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Sammendrag 
Denne oppgaven tar for seg et utvalg av multimodale ressurser i Samlagets Streif, et 
læreverk i samfunnsfag for videregående skole. Problemstillingen i oppgaven er todelt. Først 
og fremst har jeg ønsket å kartlegge hvilket meningsmangfold som åpner seg når vi møter 
teksten med en lesestrategi som tar opp i seg tekstens multimodale ressurser. Dernest har jeg 
studert hvordan de ulike modalitetene etablerer rammer for kommunikasjon, og innenfor disse 
rammene tildeler tekstens modelleser ulike roller.  
Et av hovedfunnene i denne oppgaven er at språkets metafunksjoner realiseres 
innenfor de ulike modalitetene. Hver for seg representerer de forhold i virkeligheten og 
kommuniserer med tekstens mottaker på en koherent måte. Analysen viser også at 
sammenstillingen av disse elementene åpner for ytterligere meningsskaping. Videre viser 
analysen at de ulike modalitetene etablerer rammer for kommunikasjon, og at ulike stemmer 
dominerer innenfor disse rammene. Disse stemmene tildeler modelleseren ulike roller, og på 
den måten åpner for at mange ulike empiriske lesere kan møte en modelleser i teksten. 
Analysen viser også at komposisjonelle trekk som fremskutthet og informasjonslenking 
posisjoner noen grupper av modellesere foran andre. 
   

Forord 
Beslutningen om å skrive en oppgave innenfor lærebokforskning var først og fremst et 
resultat av at jeg var nysgjerrig på denne type tekst. Lærebokteksten er en tekst vi alle møter, 
og dette møtet har som regel en eller annen tilknytning til en av samfunnets største og 
viktigste institusjoner. Vi har hatt lærebøker da vi gikk på skolen selv, og mange av oss har 
barn i skolen som innimellom må ha litt hjelp til leksene. Men min interesse for lærebøker 
kommer først og fremst av at jeg har jobbet som lærer i grunnskolen i 15 år, og har hatt mye 
nytte av lærebøker i dette arbeidet. 
 Lærebøkenes mottakere er først og fremst elevene. Dette utgjør en avgrenset, men 
svært sammensatt målgruppe, og lærebøkene har en uttalt intensjon om å bygge opp 
kunnskaper og ferdigheter hos denne. Lærerne er en annen målgruppe. Mitt ønske har vært å 
finne ut på hvilken måte disse tekstene kommuniserer med sine mottakere. Dette er 
selvfølgelig en problemstilling som kan angripes fra mange vinkler. Jeg har valgt å studere de 
multimodale ressursene med Kress’ og van Leeuwens visuelle grammatikk, mens de lineære 
verbaltekstene som befinner seg innenfor visuelle rammer i teksten studeres i forhold til 
Hallidays systemisk-funksjonelle lingvistikk. For å kartlegge modelleserkonstruksjonene i 
teksten har jeg i hovedsak hentet teori fra Tønnesson.  
Jeg vil gjerne få rette en takk til de som har gitt meg det faglige grunnlaget som har 
vært nødvendig for å kunne gjennomføre dette prosjektet. Takk til Kjell Lars Berge, som med 
sitt imøtekommende vesen og sin faglige entusiasme har vært til stor inspirasjon. Takk også 
til Johan L. Tønnesson, hvis smittende engasjement åpnet døra til tekstuniverset for meg. 
Takk til Paul J. Thibault, som sjenerøst ga av sin tid da jeg sto fast i et faglig spørsmål.  
En helt spesiell takk går til forlagsredaktør i Samlaget Wenche Fossen, samt til 
forfatterne Ellen Arnesen, Marianne Heir og Pia Skøien. Takk også til billedredaktør Ellen 
Glimstad og grafisk formgiver Amund Lie Nitter. Hele gjengen stilte sporty opp til intervju og 
våget å la sitt åndsverk bli til gjenstand for en forskers blikk. Alle tekstutdrag fra læreverket er 
gjengitt med tillatelse fra forlagsredaktøren i Samlaget.  
 Til slutt vil jeg gjerne takke alle de nære rundt meg. Uten deres støtte hadde dette 
prosjektet vært mye tyngre å gjennomføre.  
 
 
       Oslo, november 2007 
       Astrid Granly 
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1 Innledning 
1.1 Bakgrunn og problemstilling 
I denne oppgaven har jeg studert en læreboktekst, og tilnærmingen min har vært 
sosialsemiotisk. At valget falt på læreboktekster som tema for min avhandling er ikke 
tilfeldig. Jeg har vært lærer i grunnskolen i 15 år, og har hatt både nytte og glede av ulike 
læreverk som redskap for undervisningen. Jeg har også vært med på å velge ut læreverk, og 
jeg har forfattet læremidler til internt bruk i kommunen jeg arbeidet i. Årene som lærer har 
også gitt meg personlig og inngående kjennskap til den delen av situasjonskonteksten der 
læreboka blir møtt.  
Det sosialsemiotiske perspektivet er heller ikke tilfeldig. Da jeg begynte på studier i 
nordisk språk og litteratur fattet jeg tidlig interesse for systemisk-funksjonell lingvistikk, samt 
for fenomenet tekst. Med den nye læreplanen Kunnskapsløftet kom ”Sammensatte tekster” 
inn som et eget hovedområde, og ved dette viste læreplanen at den har tatt opp i seg de nye 
kravene til leseferdigheter som mange av de tekstene vi møter i dag krever. Svært mange av 
de tekstene vi omgir oss med i dag er multimodale, eller sammensatte. I avistekster, 
ukebladtekster, skjermtekster, fagtekster, læreboktekster, mm, finner vi bilder, verbaltekst, 
figurer, kart, diagrammer, osv. Alle disse modalitetene er hver for seg bærere av mening, og 
sammen påvirker de hverandres meningsinnhold. Et sosialsemiotisk ståsted innebærer et syn 
på forholdet mellom tegn og det betegnede som motivert, og ikke tilfeldig. Tegn oppstår når 
vi mennesker ønsker å skape en representasjon av et objekt eller et fenomen. Vi velger ut det 
vi anser som det kritiske aspektet ved det vi ønsker å representere, og dette kritiske aspektet 
representerer vi så med den modaliteten som etter vår mening passer best. De tegnene vi 
produserer er transformasjoner av eksisterende semiotiske ressurser, en motivert 
sammenstilling av mening og form. For å kunne avkode den meningen som ligger i en 
multimodal tekst må vi ta i bruk andre lesestrategier enn den lineære lesestrategien vi bruker 
på rene verbaltekster, og den nye læreplanen har tatt konsekvensen av dette. Ett av formålene 
med min tekstanalyse er å synliggjøre hvordan de ulike modalitetene spiller sammen, og 
hvordan en lesestrategi som tar opp i seg alle modalitetene åpner for meningsmangfold. 
En studie av multimodalitet i lærebøker krever at forskeren ikke bare har fokus på 
semiotikken, men også på den konteksten læreboka har sitt virke i. Dette omfatter både 
produksjonsprosessen og den konteksten der det ferdige produktet blir brukt. For å få 
kunnskap om tekstens produksjonskontekst har jeg intervjuet forlagsredaktør Wenche Fossen 
og billedredaktør Ellen Glimstad, forfatterne Ellen Arnesen, Marianne Heir og Pia Skøien, 
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samt grafisk formgiver Amund Lie Nitter. De ga meg alle sammen uvurderlig informasjon om 
de ulike sidene ved produksjon av et læreverk. For å få kunnskap om tekstens mulige 
brukskontekst har jeg hentet inn stoff fra lærebokforskning.  
En lærebok er knyttet til institusjonen skole. Den har en bestemt intensjon, og den 
henvender seg til en bestemt gruppe av mottakere. Dette forholdet gjør tekstens modelleser 
spesielt interessant. Tekstens modelleser har jeg knyttet tid de stemmene som kommer til orde 
innenfor tekstens ulike multimodale ressurser. Disse stemmene tildeler modelleseren ulike 
roller. For at tekstens mottakere skal finne teksten hensiktsmessig, må de kunne finne en 
modelleser i teksten som de kan møte. I analysen av tekstens kontekst vil jeg utlede noen 
mulige leserposisjoner, basert på informasjon fra intervjudeltakerne og funn fra tidligere 
forskning. Underveis i analysen vil jeg så sammenstille disse leserposisjonene med tekstens 
modelleser for å se hvordan de ulike modalitetene bidrar til at elevene kan nærme seg målene 
i læreplanen.  
Problemstillingen for denne oppgaven kan settes opp som to punkter:  
• Hvilket meningsmangfold åpner seg når vi møter denne teksten med en 
lesestrategi som tar opp i seg tekstens multimodale ressurser? 
• Hvordan påvirker tekstens multimodalitet modelleserkonstruksjonene? 
 
1.2 Valg av tekst 
En grunn til at jeg valgte Streif, Samlagets læreverk for samfunnsfag i videregående 
skole, er at dette verket er svært rikt på multimodale ressurser. Her er det store bilder, 
rammer, ulike fonter, slående fargebruk, samt et stort utvalg av tabeller, figurer, diagrammer 
og kart. I og med at jeg ønsket å vise hvilket meningspotensial slike ressurser åpner for, var 
det av vesentlig betydning å velge ut et verk som gir slike ressurser å spille på. En annen 
grunn til at jeg valgte dette verket er at jeg er nysgjerrig på den rollen samfunnsfaget har 
innenfor både sosiokulturell og diskursiv praksis. Faget er et dannelsesfag med en sammensatt 
målsetting om å bygge opp kunnskaper, ferdigheter og holdninger. I tillegg er faget 
obligatorisk på alle linjer i videregående skole. Disse to forholdene gjør 
modelleserkonstruksjonene i læreverk for samfunnsfag spesielt interessante.  
 
1.3 Avgrensninger 
 For å kunne foreta en tekstnær analyse av de ulike modalitetene hver for seg, samt 
samspillet mellom dem, har det vært nødvendig å foreta avgrensninger. Forfattergruppa har 
hatt et ønske om å skape en tekst som kan minne om de tekstene de empiriske leserne, i dette 
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tilfelle ungdommer, omgir seg med i dagliglivet. Spesielt innledningssidene til hvert kapittel 
har mye til felles med avistekster, i alle fall rent visuelt. I min analyse har jeg også valgt det 
avisfaglige begrepet ingress på én av klyngene, et begrep som også intervjudeltakerne 
benyttet. Disse innledningssidene er komponert etter en designmal som går igjen på alle 
kapitlene i boka. Også introduksjonssidene til bokas hoveddeler er utformet etter en fast mal. 
Ett kriterium for utvalg har vært at flere multimodale ressurser må være satt sammen i en 
komposisjon. Det andre kriteriet har vært å finne bilder som representerer de to 
grunnleggende forskjellige kommunikative handlingene tilbud om informasjon, samt krav om 
varer og tjenester.  
For å møte disse kriteriene har jeg valgt å analysere to ulike komposisjoner. Den ene er 
introduksjonssidene til Del 5 ”Verdenssamfunnet”, og den andre er innledningssidene til 
Kapittel 13 ”En verden uten grenser”. Innenfor disse komposisjonene gir jeg en uttømmende 
analyse av de multimodale ressursene. Tekstene som inngår i analysematerialet er vedlagt. 
 
1.4 Disposisjon 
 Masteroppgaven er delt inn i fem hoveddeler med underkapitler. I Del A 
plasserer jeg avhandlingen i en forskningsmessig kontekst før jeg gjør greie for det teoretiske 
rammeverket som min analyse har blitt utviklet innenfor. I Del B tar jeg for meg 
sosiokulturell praksis. Her gjør jeg rede for det teoretiske og idémessige grunnlaget som 
læreplanen er tuftet på i forhold til samfunnsfag og i forhold til sammensatte tekster, før jeg 
ser på lærebokas rolle i den norske samfunnskonteksten. Del C omhandler diskursiv praksis, 
og her skal vi se på forhold omkring produksjonen av læreverket Streif, samt se hva 
tilgjengelig forskning forteller om bruk av lærebøker. I Del D finner vi tekstanalysen, og her 
synliggjør jeg hvordan de ulike modalitetene spiller sammen, og hvordan en lesestrategi som 
tar opp i seg alle modalitetene åpner for meningsmangfold. Jeg kartlegger også hvilke 
stemmer som kommer til orde i teksten, samt hvilke roller disse stemmene tildeler tekstens 
modelleser. I Del E oppsummer jeg funnene fra tekstanalysen og drøfter disse i lys av tekstens 
kontekst. Til slutt kommenterer jeg noen forhold omkring arbeidet med denne 
masteroppgaven. 
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Del A: Teoretisk utgangspunkt 
I denne delen vil jeg først plassere avhandlingen i en forskningsmessig kontekst før 
jeg gjør greie for det teoretiske rammeverket som min analyse har blitt utviklet innenfor. 
 
2 Forskningskontekst 
Denne avhandlingen er først og fremst plassert innenfor det nordiske feltet 
sakprosaforskning, nærmere bestemt lærebokforskning, og i denne sammenheng vil jeg 
spesielt trekke fram prosjektene Norsk sakprosa 1994-1998, Norsk sakprosa 2002-2003 og 
Svensk sakprosa 1996-2000. Disse forskningsprosjektene har litt ulik forståelse av begrepet 
sakprosa, og de har valgt å forske på ulike typer av tekster. Jeg har særlig holdt meg til den 
sakprosaforståelsen som ligger til grunn for det svenske og det siste av de to norske 
prosjektene. Det svenske prosjektet har spesielt befattet seg med hverdagens tekster, de som 
leses ofte og av mange. Lærebøker er en slik type tekst. Miljøet omkring Norsk Sakprosa 
2002-2003 fokuserer på tekst og kontekst: 
Sakprosatekstene skal forstås innenfor rammene av den eller de kontekstene de blir skapt i, 
både i den umiddelbare situasjonskonteksten og i den mer generelle kulturkonteksten. Dette 
innebærer at det tekstvitenskapelige perspektivet i prosjektet har en klar diskursorientering. 
Studiet av tekst og kontekst blir to sider av samme sak. Prosjektmiljøet Norsk sakprosa 
studerer dermed norsk sakprosa både som del av en generell norsk tekstkultur og som del av 
det mer omfattende samfunnet. Det innebærer at de virksomheter som sakprosaen inngår i som 
redskaper for mediering og skaping av mening, studeres i seg selv. Men da først og fremst 
med henblikk på de trekk ved virksomhetene som får konsekvenser for såvel tekstkulturens 
som tekstenes egenart. Produksjons- og resepsjonsforhold i snever og vid forstand skal trekkes 
inn for å forstå sakprosatekstenes egenart, både som unike hendelser og som forekomster av 
tekstnormer og genremønstre. (Berge 1999) 
Vi ser at det å forske på sakprosatekster innebærer å granske både teksten og 
konteksten. Av studier i dette prosjektet som har vært viktige for meg vil jeg først og fremst 
nevne Erik Knains Naturfagets tause stemme – diskursanlyse av lærebøker i Natur- og 
miljøfag, en studie som åpnet blikket mitt for mange nye sider ved læreboktekster. Arbeidene 
til Johan L. Tønnesson har vært en rik kilde til inspirasjon, spesielt i forbindelse med 
stemmeanalyse og analyse av tekstens modelleser. I forbindelse med stemmer 
tekstforskningen vil jeg også trekke fram arbeidene til Aslaug Veum og Tonje Raddum. 
Innenfor lærebokforskning har jeg først og fremst hentet inspirasjon fra Staffan Selander og 
Dagrun Skjelbred og deres Pedagogiske tekster for kommunikasjon og læring, samt bidragene 
til Egil Børre Johnsen innenfor denne delen av sakprosaforskningen. Jeg vil også nevne Anne 
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Løvlands Samansette elevtekstar: klasserommet som arena for multimodal tekstskaping, samt 
Ragnhild Ås’ hovedfagsoppgave Den ufarlege lærebokteksten. Jeg har også hentet inspirasjon 
fra Maja Michelsens hovedfagsoppgave Modelleserkonstruksjoner på www.bokklubbene.no, 
samt Yngve B. Hågvars Hele folkets diskurs.  
I min studie har jeg hovedfokus på multimodalitet, og her trekker jeg først og fremst 
veksler på arbeidene til Gunther Kress og Theo van Leeuwen. Deres visuelle grammatikk 
hører inn under sosialsemiotikkens teoretiske rammeverk, og de trekker selv fram tre skoler 
som har vært av vesentlig betydning for utvikling av teorien. Disse skolene har til felles at de 
har hentet begreper og forestillinger fra lingvistikken og anvendt dem på ikke-lingvistiske 
modaliteter (Kress og van Leeuwen 1996:6).  Først ute var Pragerskolen på 1930-tallet, som 
videreførte arbeidene fra de russiske formalistene og studerte blant annet kunst (Mukarovsky), 
teater (Honzl), film (Jakobson) og klær (Bogatyrev). Deretter kom Paris-skolen på 1960- og 
1970-tallet, en retning som i hovedsak hentet ideer fra de Saussure og andre lingvister og 
anvendte dem på malekunst (Schefer), fotografier (Barthes, Lindekens), moter (Barthes), film 
(Metz), musikk (Nattiez), m.m. Teorier utviklet av Paris-skolen er sentrale i undervisning av 
disse emnene også i dag. Den tredje retningen Kress og van Leeuwen trekker fram er todelt, 
men begge skolene er baserte på forskningen til Michael Halliday og hans systemisk-
funksjonelle lingvistikk. Den ene delen springer ut fra ”Critical Linguistics”, en gruppe 
bestående av blant annet Hodge og Kress. De arbeidet ved University of East Anglia på 1970-
tallet og utviklet en teori som kan favne om flere semiotiske modaliteter. Den andre delen har 
sitt utspring i Australia og har bidratt med semiotisk orienterte studier av litteratur 
(Threadgold, Thibault), visuell semiotikk (O’Toole, Kress og van Leeuwen) og musikk (van 
Leeuwen).   
Kress og van Leeuwens visuelle grammatikk hører inn under sosialsemiotikken. I min 
analyse av læreboktekstens multimodalitet vil jeg se på de ulike modalitetene hver for seg, 
men også samspillet mellom dem. Analyse av verbalteksten vil foregå innenfor 
sosialsemiotikkens teoretiske rammeverk, nærmere bestemt Michael A. K. Hallidays 
systemisk-fuksjonelle lingvistikk. I den forbindelse vil jeg spesielt nevne arbeidene til Eva 
Maagerø, som har gjort mye av den systemisk-funksjonelle lingvistikken tilgjengelig på 
norsk, og tilpasset norsk språk. 
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2.1 Diskursanalyse 
For å forstå og forklare hvorfor læreboka er slik den er, må den sees i forhold til de 
kontekstuelle lagene som den fungerer i. Formålet med min analyse er å kartlegge forholdet 
mellom språkbruk og sosial praksis, og dette innebærer å granske språkbruk i lys av de 
kontekstene som språkbruken har oppstått i. For å gjennomføre en slik analyse kommer vi 
ikke utenom begrepet diskurs. Begrepet diskurs dukker opp i mange ulike sammenhenger, og 
blir her forstått som tekst i kontekst, eller nærmere presisert ”en institusjonelt og historisk 
forankret tenke-, tale-, handlings- og væremåte” (Tønnesson (red) 2002a:224, kursivert i 
originalen). Diskurser konstruerer sosiale identiteter, sosiale relasjoner og systemer av 
kunnskaper og forestillinger, og på den måten vil diskursiv praksis bidra både til å 
reprodusere og forandre samfunnet. Ved å kartlegge hvordan ulike diskurser ytrer seg kan vi 
lettere forstå sosiale tilstander og forandringer. Den britiske lingvisten Norman Fairclough har 
spilt en sentral rolle for utviklingen av diskursanalyse, nærmere bestemt kritisk 
diskursanalyse. Denne tilnærmingen er ”en modell og prosedyre for analyse av tekst i 
kontekst hvor både tekst, situasjonskontekst og kulturkontekst behandles hver for seg og i 
sammenheng” (ibid). Til grunn for Faircloughs kritiske diskursanalyse ligger et dialektisk syn 
på makt der diskursen skapes og begrenses av sosiale strukturer, men samtidig bidrar til å 
opprettholde de samme strukturene. Teorien er kritisk i den forstand at den moralsk og 
politisk tar avstand fra sosiale ulikheter og urettferdighet (Englund og Ledin (red) 2007: 77). 
Formålet med en kritisk diskursanalyse er å avdekke diskursiv utøvelse av makt. Min 
diskursanalyse har ikke en slik kritisk tilnærming. Jeg tilslutter meg snarere Foucaults 
maktbegrep, der makt forstås som mikromakt. Makt er da noe som finnes i alle relasjoner 
mellom mennesker, noe alle kan utsettes for, og alle kan utøve. Makt gir næring til motmakt, 
og må sees som noe produktivt. Forholdet mellom makt og kunnskap oppfattes slik at makten 
gir opphav til, former og kumulerer kunnskap, som igjen gir opphav til makt (ibid.). Ut i fra 
dette ståstedet er sakprosatekster et uttrykk for diskurser, en del av samfunnets produksjon av 
sannheter, og et maktmiddel.  
Til tross for at jeg ikke har en kritisk tilnærming til diskursanalysen velger jeg å 
benytte Faircloughs tredimensjonale rammemodell for diskursanalyse (figur 1), da denne 
modellen på en hensiktsmessig måte illustrerer de ulike kontekstuelle lagene og danner 
utgangspunkt for en systematisk tilnærming til teksten og dens kontekst.  
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Figur 1: Faircloughs tredimensjonale rammeverk for diskursanalyse1 
 
I min analyse vil jeg starte i den ytterste rammen, for så å arbeide meg innover mot 
teksten før jeg avslutningsvis relaterer mine funn til de overgripende kontekstene. Denne 
rekkefølgen er ingen fasit for diskursanalyse, da de tre dimensjonene ved analysen uunngåelig 
vil overlappe hverandre i praksis (Fairclogh 1992:231).   
I analysen av sosiokulturell praksis vil jeg ta for meg læreplanen og dennes teori- og 
idégrunnlag, samt lærebokas rolle i skolen og i samfunnet.  Analysen av diskursiv praksis 
fokuserer på arbeidsprosessen i forlaget og forlagets forhold til de sosiale og kulturelle 
vilkårene ved produksjonen. I tillegg vil jeg ta for meg hvordan lærebøker blir brukt i 
undervisningen. Den beskrivende tekstanalysen fokuserer på spesifikke tekstlige detaljer, og 
jeg vil ta for meg et utvalg av lærebokas multimodale ressurser og beskrive det 
meningspotensial disse ressursene åpner for, og hvilke roller disse ressursene tildeler tekstens 
modelleser. Til slutt vil jeg sammenstille tekstens modelleser med de leserposisjoner jeg har 
utledet på grunnlag av forhold i situasjonskontekst og kulturkontekst, for å se hvordan 
tekstens modelleser kommuniserer med potensielle empiriske lesere.  
 
2.1.1 Diskursforskerens rolle 
Som vi har sett er rammen for denne oppgaven sakprosaforskning med diskursanalyse 
som bakgrunnsteppe. En analyse lærebokteksten i et diskursanalytisk perspektiv kan åpne for 
innblikk i de mekanismene som har ført til at teksten er blitt slik den er blitt. Som 
diskursforsker er forskeren selv en del av den konteksten som forskningen handler om, noe 
som kan gjøre det vanskelig å avdekke de inneforståtte sannheter som diskursen preges av.  
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Teksten 
Diskursiv praksis (situasjonskonteksten) 
"produksjon 
"bruk 
 
Beskrivelse 
(tekstanalyse#
Tolkning 
(prosessanalyse) 
Forklaring 
(sosial analyse) 
Sosiokulturell praksis (kulturkonteksten) 
"sosiale og kulturelle vilkår for produksjon 
"sosiale og kulturelle vilkår for tolkning 
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Som forsker er det viktig å avklare sin egen rolle i forhold til det en forsker på. Jeg har jobbet 
som lærer i grunnskolen i 15 år og hatt lærebøker som et viktig verktøy i arbeidet. Min 
utfordring blir å trå ut av rollen som lærer og inn i rollen som tekstforsker. For å kunne gjøre 
valide lesninger må jeg innta en posisjon der jeg leser teksten på avstand, og plasserer meg 
selv utenfor kommunikasjonen mellom lærebokredaksjonen og tekstmottakeren. Samtidig må 
jeg kunne stille meg innenfor teksten, være i dialog med den og innta de modelleserrollene 
som teksten tilbyr. På den måten kan jeg lettere kartlegge hvordan teksten kommuniserer med 
sine ulike modellesere.  
 
2.2 Tekstens modelleser 
For å gjennomføre en tekstnær analyse av de multimodale ressursene i læreverket 
Streif ønsker jeg få kjennskap til modelleserkonstruksjonene i verkets avsendersystem. Til 
grunn for min forståelse av modelleserbegrepet ligger arbeidene til Johan L. Tønnesson. 
Tønnesson beskriver en modelleserkonstruksjon som ”det settet av kompetanser som 
forfatteren forutsetter hos mottakeren eller bygger opp hos denne i løpet av teksten” (sitert 
etter Tønnesson red. 2002a:226). En modelleser er en tekstintern størrelse, og må ikke 
sammenliknes med den empiriske leseren. Modelleseren konstrueres av tekstens avsender 
gjennom avsenders dialog med tekstmottakeren i sitt indre autopoietiske 
meningsskapingssystem, et lukket, men dynamisk system for selvrefleksjon. Denne dialogen 
manifesterer seg tekstlig i form av flerstemmighet. Tekstens mottaker, den empiriske leser, 
nærmer seg tekstens modelleserkonstruksjoner ved å lytte til disse stemmene og føre en 
liknende dialog i sitt autopoietiske meningsskapingssystem (ibid.).   
En læreboktekst som Streif har flere forfattere, og dermed flere avsenderstemmer. Vi 
har de faktiske forfatterne, men også redaktøren i forlaget vil være en avsenderstemme. 
Mange forfattere av lærebøker bruker referansegrupper underveis i skriveprosessen, og disse 
vil også være til stede som stemmer i teksten. Denne oppgaven har hovedfokus på 
multimodalitet i lærebøker, og det betyr at stemmene til billedredaktør og grafisk formgiver 
også regnes med. Alle sammen konstruerer i fellesskap en felles avsenderstemme, 
forfatterstemmen, og det er denne stemmen som framstår for mottakeren som 
avsenderstemmen. Denne stemmen regisserer forholdet mellom tekstavsender og 
tekstmottaker ved å tiltale og omtale modelleseren på bestemte måter. Det er også 
avsenderstemmen som definerer den tekstskapte konteksten, eller den tekstlige møteplassen 
for de kommuniserende, og på den måten setter den rammebetingelser for hvordan 
kommunikasjonen skal foregå. For å få innblikk i den indre dialogen hos de ulike 
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medlemmene av forfattergruppa har jeg som metode valgt det kvalitative forskningsintervjuet, 
eller nærmere bestemt Kvales halvstrukturerte livsverden-intervju. Målet med intervjuet har 
vært å samle materiale for å kunne kartlegge modelleserkonstruksjonene hos tekstavsender og 
på bakgrunn av dette etablere noen gyldige leserposisjoner.  
 
2.2.1 Intervju som metode 
Modelleserkonstruksjon i det autopoietiske meningsskapingssystemet er gjerne taus 
kunnskap, og det halvstrukturerte livsverden-intervju er godt egnet til å hente fram taus 
kunnskap for så å gjøre den tilgjengelig for både den som intervjuer og den som blir 
intervjuet. Kvales halvstrukturerte livsverden-intervju er  
(..) et intervju som har som mål å innhente beskrivelser av den intervjuedes livsverden, med 
henblikk på fortolkning av de beskrevne fenomenene (Kvale 1997:21).  
 
Formålet med mitt intervju er å få de ulike medskaperne til å hente fram stemmene fra sin 
indre dialog. Jeg ønsker å få fram nyanserte og spesifikke beskrivelser av deres refleksjoner 
og erfaringer rundt produksjonen av læreverket Streif, med spesiell vekt på 
modelleserkonstruksjonen. Det å skrive et læreverk er en lang og krevende prosess. Den 
forutsetter blant annet fagkunnskap, kunnskap om mottakergruppen, formidlingsevne, 
kreativitet, fleksibilitet og evne til samarbeid. Underveis i prosessen skal utkast formes, 
vurderes og omformes. Den indre dialogen i det autopoietiske meningsskapingssystemet 
foregår parallelt med alt annet, ofte uttalt og bevisst, men kanskje like ofte intuitiv og 
ubevisst. Den er styrende og korrigerende for hele prosessen. Stemmene i denne dialogen vil 
være påvirket av en rekke forhold. Som medskaper til et læreverk vil mange stemmer handle 
om rent faglige forhold rundt kunnskapsformidling i skolen, men også stemmer som handler 
om f eks elevsyn eller økonomiske rammebetingelser for lærebokproduksjon er forhold som 
vil være med i dialogen. Jeg har med vilje konstruert åpne spørsmål som skal gi rom for deres 
erindringer og refleksjoner. I tillegg har jeg oppfølgingsspørsmål som skal sikre at jeg får den 
informasjonen jeg er ute etter. Min rolle som forsker blir så å tolke funnene. Intervjuene vil 
ikke bli gjenstand for metodisk analyse, men fungere som bakgrunnsmateriale for å kunne 
utlede noen gyldige leserposisjoner i forhold til teksten og dens multimodale ressurser.  
Intervjuene med de ulike tekstavsenderne fant sted tidlig på vårparten. Ett av 
intervjuene ble av praktiske hensyn gjennomført på arbeidsplassen til den intervjuede, de 
resterende fant sted i Samlagets lokaler i Oslo. De intervjuede ble på forhånd informert om 
hva jeg ville bruke intervjumaterialet til, slik at de kunne gi sin tilslutning. Hver og én fikk det 
transkriberte materialet til gjennomsyn, og de har alle fått mulighet til å kommentere 
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innholdet. Det transkriberte materialet ble svært omfattende, og er vedlagt i noe forkortet 
form.  
 
3 Tekstbegrepet 
Før vi nærmer oss sosialsemiotikkens teorigrunnlag kan det være nyttig å avklare 
begrepet tekst. Først og fremst vil jeg presisere skillet mellom begrepene tekst og ytring. I 
tradisjonell lingvistikk og grammatikk er alle ytringer tekster. I tekstvitenskapen er det et 
systematisk skille mellom disse to. Kjell Lars Berge definerer skillet mellom ytring og tekst 
slik:  
Ytringer er all mellommenneskelig tilgjengelig (semiotisk mediert) meningsskaping. 
(Tønnesson red. 2002a:236) 
 
En ytring kan være en avisartikkel, nynning, et dikt, barnepludring, en forbannelse eller et 
utsagn. Bare noen av disse ytringene har tekstverdi.  
Tekster er ytringer som deltakerne i en viss kultur gir en spesielt avgrenset status eller verdi, 
der det i kulturen er utviklet tekstnormer som avgjør hvilke ytringer som gis tekstverdi, og 
hvordan slike tekster ordnes. (loc.sit:236) 
 
Hvilke tekster som gis tekstverdi er kulturelt bestemt, og ferdigheten i å skille mellom ytring 
og tekst er en kulturell kompetanse om tekstnormer som deltakerne må lære seg.  
Min oppgave er en studie av en lærebok, og i tråd med Skjelbred og Selander (2004) 
vil jeg trekke fram noen kjennetegn ved tekster som kan være formålstjenelige i studiet av 
læreboktekster. Først og fremst er tekster artefakter for meningsskapende og intensjonell 
samhandling i kommunikative situasjoner. Tekster kan realiseres ved tale og skrift, eller de 
kan være multimodale og ta i bruk flere tegnsystemer enn verbalspråket. Tekster fremstår med 
avgrenset og gjenkjennelig form fordi de forholder seg til kulturelt bestemte tekstnormer, eller 
sjangere. Disse sjangermønstrene gjør også at de kan gjenskapes.  Et siste kjennetegn er at 
tekster realiseres ved at de blir tolket, og denne tolkningen skjer ved hjelp av både en 
kulturkontekst og en situasjonskontekst.  
Min analyse baserer seg på et utvidet tekstbegrep som også omfatter andre 
tegnsystemer enn verbalspråket. I Læreplanen kalles denne type tekster for ”Sammensatte 
tekster”, men i denne oppgaven velger jeg å bruke det tekstteoretiske begrepet multimodale 
tekster.
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3.1 Makt i tekster 
 En læreboktekst er sentral innenfor diskursen skole, og således en representasjon for 
de sannheter og den logikk som råder innenfor denne institusjonen. En tekst konstituerer 
bestemte måter å forstå virkeligheten på og er aldri en nøytral bærer av informasjon. I alle 
tekster vil noen få makt til å gi verden meningsinnhold, og det er denne makten som 
konstituerer diskurser, forestillinger og subjektet selv (Jørgensen og Philips 1999:23). Med 
bakgrunn i dette kan vi si at tekster er med på å forme vår identitet, våre tanker og vårt syn på 
verden. De styrer hva slags kunnskaper vi utvikler og de påvirker vår måte å forholde oss til 
omverdenen på. Følgelig er det viktig å være klar over hvordan makten i tekster konstituerer 
seg. Tekster der makten ikke er eksplisitt utøver ofte større makt enn tekster der makten er 
synlig (Gjerstad 2003). Læreboktekster er et eksempel på en tekst der makten ikke er 
eksplisitt til stede, men som gjennom sin tolkningsmakt og definisjonsmakt kan skaffe seg 
makt ved at:  
 (…) den gjentar, bekrefter, forsterker og/eller kvalifiserer en viss ideologisk posisjon som vi må forstå 
teksten ut fra dersom vi skal forstå den på en relevant måte, (…) Har man som leser eller tilhører til 
teksten gått med på tekstens kommunikasjonskontrakt, har man på en måte akseptert den diskursive 
eller ideologiske orden teksten forutsetter eller tar for gitt. (Berge 2003:31-32)  
 
Et viktig vilkår for at maktutøvingen skal være vellykket er at den empiriske leseren går inn i 
rollen til modelleseren, og forstår teksten på den måten som modellavsenderen legger opp til. 
Tekstens makt er derfor avhengig av at den evner å posisjonere den faktiske (empiriske) 
mottakeren som modellmottaker. (ibid). En annen viktig dimensjon ved tekstmakt er at teksten 
representerer en tekstnorm som i seg selv har makt, og læreboka besitter en slik makt, gitt 
gjennom den konteksten den har blitt til i og brukes innenfor.  
 
3.1.2 Dialogisk språksyn  
En læreboktekst realiserer kommunikasjon mellom tekstens avsender og bokas 
empiriske lesere. Kommunikasjon kan forklares som et forløp der mening blir skapt, ordnet, 
videreutviklet og formidlet. Forutsetningene for at denne kommunikasjonen skal bli vellykket 
er at deltakerne gjensidig forstår eller har til hensikt å forstå hverandre, at de ønsker å 
formidle mening til hverandre eller utvikle mening i fellesskap. Dette kalles prinsippet om 
dialogisitet, og det har sine røtter i Bakhtins tese om at alt språk er dialogisk (Bakhtin 1986). 
At språk er dialogisk innebærer at ingen ytringer er selvstendige, men må sees som ”svar” i 
forhold til foregående eller kommende ytringer innenfor en kontekst. Disse forhold gjør at en 
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tekst har i seg egenskapene som flerstemmighet og adressivitet.  Adressivitet innebærer at en 
ytring er rettet mot noen. Volosjinov trekker dette ennå ett skritt videre og påpeker at enhver 
ytring krever en mottaker, og at det i ytringen ligger en forventning om å bli aktivt mottatt 
(Volosjinov 1986). Deltakerne i kommunikasjonen må ha bevissthet om hvilken posisjon de 
har i prosessen, om de er sender, mottaker eller begge deler. De må også tillegge seg selv og 
hverandre en gjensidig intensjonalitet og en gjensidig forutsigbarhet. Når vi skaper en ytring 
foretar vi gjetninger om mottakeren, basert på våre tidligere erfaringer. Disse gjetningene 
fortoner seg som en indre dialog tekstavsenderen har med sin potensielle tekstmottaker, og 
den kommer til syne i teksten i form av flerstemmighet. Ulike kontekstuelle og språklige 
ressurser kan åpne for flerstemmighet i en tekst.  
 
3.1.3 Stemmer i min tekst 
 Den autorale stemmen i en læreboktekst vil bestå av forfatterens stemme i samklang 
med stemmer fra ulike ledd i produksjonen, samt fra institusjonelle og sosiale forhold i denne 
diskursen (Raddum og Veum 2006:143). I produksjonen av Streif har det vært en 
forfattergruppe bestående av en forlagsredaktør, tre forfattere, en billedredaktør og en grafisk 
formgiver. Jeg vil behandle denne forfattergruppa som én stemme, forlagets stemme. Raddum 
og Veum skiller mellom stemmene-i-teksten og tekstuelle stemmer, og begge stemmene åpner 
for flerstemmighet (op.cit:141).  Stemmene-i-teksten er eksternt refererte ytringer fra 
empiriske deltakere som introduseres i teksten, eksplisitt eller implisitt. De tekstuelle 
stemmene, som utgjør det Bakhtinske perspektivet, er ikke markerte lingvistisk ved eksplisitt 
stemmestruktur, men de inneholder ”spor” av stemmer som kan knyttes til andre og tidligere 
ytringer. Disse stemmene kan f eks være normative, belærende, informative eller de kan ses i 
sammenheng med diskursmodeller. De tekstuelle stemmene har som funksjon å signalisere 
posisjoner og relasjoner. Disse stemmene kan vurdere forhold i verden ulikt (Martin og Rose 
2004). Stemmene regisserer forholdet mellom de kommuniserende, og de setter aktørene inn i 
ulike kategorier og grupper. Stemmeanalysen skal fortelle noe om hvilket bilde av verden, 
inkludert bildet av tekstmottakeren, som formidles til den empiriske leseren. Ulike stemmer 
kan presentere og henvende seg til modelleseren på forskjellige måter. I min analyse vil jeg ta 
for meg de ulike stemmene som kommer til orde i teksten, og se på hvilke roller disse 
stemmene tildeler tekstens modelleser.  
 Kommunikasjonen mellom stemmene i teksten og tekstens mottaker foregår innenfor 
en ramme. Batesons rammeteori (1972) er et egnet verktøy for analyse av kommunikasjon 
innenfor ulike kontekster. Ramme markerer grensen mellom relevant og ikke-relevant 
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kommuniserende handling, og således etablerer premisser for tolkning. Disse rammene er 
også metakommunikative ved at de i seg selv utgjør en kommunikasjon om kommunikasjon. 
 
3.2 Multimodale tekster 
 Som metodisk verktøy vil jeg i hovedsak bruke Kress’ og van Leeuwens visuelle 
grammatikk (1996) i analysen av de ikke-verbalspråklige modalitetene. Analysen av 
verbalspråket baserer seg på Hallidays systemisk-funksjonell lingvistikk. Men før jeg tar for 
meg sentrale elementer i denne teorien skal vi se litt nærmere på begrepet multimodalitet.  
 
3.2.1 Multimodalitet 
Mange av de tekstene vi møter skaper mening gjennom å kombinere ulike 
uttrykksmåter, ulike modaliteter2. Eksempler på slike modaliteter kan være skrift, tale, layout, 
bilder, kroppsspråk, fargebruk m.m. En multimodal tekst er en tekst hvor det skapes mening 
gjennom flere tegnsystemer enn verbalspråket (Tønnesson red.2002a:226, kursivert i 
originalen). Meningen i slike tekster oppstår ved at elementer fra ulike modaliteter knyttes 
sammen og relateres til hverandre.  Til sammen kombineres og integreres de til en større 
helhet som ikke kan reduseres til summen av sine enkeltdeler.  Lemke (1998 i Thibault 2006) 
bruker begrepet multipliserende effekt for å beskrive hvordan ulike semiotiske modaliteter 
påvirker hverandre, og for å understreke at disse må sees i forhold til hverandre, og ikke som 
separate enheter.  Når ulike meningsskapende systemer er satt sammen i en komposisjon, blir 
mulighetene for å skape mening mangfoldige. Men det er ikke sikkert at de ulike systemene 
samarbeider i en tekst. I noen tilfeller kan mengden av ulike inntrykk bli så stort at de ulike 
ressursene ødelegger for hverandre, slik at informasjonen blir utydelig og fragmentert. I andre 
tilfeller kan ressursene arbeide mot hverandre med hensikt, for på den måten å kommunisere 
disharmoni og konflikt (Maagerø 2005:31).  
 
3.2.2 Modal affordans 
De ulike modalitetene tilbyr ulike muligheter og begrensninger for hva det er mulig å 
representere og kommunisere gjennom dem, de har ulik modal affordans. Begrepet affordans 
i denne sammenheng ble introdusert av psykologen Gibson (Gibson (1979) i van Leeuwen 
2005) og viser til de potensielle bruksområder for et gitt objekt. Et objekts potensial springer 
ut fra objektets observerbare egenskaper, men disse egenskapene kan observeres og oppfattes 
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ulikt av ulike aktører i ulike kontekster, avhengig av behov, interesser, kunnskaper osv. Men 
til tross for at ulike aktører vil oppfatte et objekts potensial på forskjellige måter vil de ulike 
affordanser være til stede i objektet som en mulighet. Begrepet affordans er nært knyttet til 
begrepet meningspotensial, men van Leeuwen skiller mellom disse to ved at meningspotensial 
handler om mening som allerede er introdusert i samfunnet, eksplisitt gjenkjent eller ikke, 
mens affordans også viser til mening som ennå ikke er gjenkjent, mening som ligger latent i 
objektet.  
Til tross for at affordansen til en gitt semiotisk ressurs i teorien er åpen, er det en rekke 
forhold som bestemmer muligheter og begrensninger. Både den materielle formen 
modaliteten har og den systematikken den bygger på vil påvirke den modale affordansen 
(Jewitt og Kress 2003). Et hovedskille går mellom modaliteter som er organisert temporalt, 
som tale, skrift og levende bilder, og modaliteter som er organisert spatialt, som ulike former 
for bilder. Spatialt organiserte modaliteter er spesielt godt egnet til å få fram hvordan ulike 
fenomener er plassert i forhold til hverandre. De blir som regel oppfattet umiddelbart og er 
således godt egnet til å etablere rask kontakt med mottakeren. Modaliteter som er organisert i 
tid er bedre egnet til å få fram tidsrelasjoner og årsaksforhold, og disse modalitetene blir 
oppfattet og forstått over tid. Trafikkskilt er et eksempel på en spatialt organisert modalitet 
som med sin form og systematikk gjør dem egnet til å illustrere de lover og regler som gjelder 
for trafikken. De oppfattes raskt av mottakeren og har en tydelig grafikk med tegn som er 
kjente for deltakerne i kommunikasjonsfellesskapet. Notesystemet er et eksempel på en 
modalitet organisert i tid, som med sin form og systematikk bærer i seg tidsdimensjonen ved 
musikken gjennom blant annet noteverdier. Både notesystemet og trafikkskilt er semiotiske 
ressurser hvis betydning er forhandlet fram og gjensidig forstått av medlemmene i kulturen. 
De er begge funksjonelle innenfor sitt område. De kommuniserer presist og har få, om ingen 
tolkningsalternativer, og de bidrar til at kommunikasjonen flyter lett mellom deltakerne. 
Innenfor mange kunstformer er det et mål i seg selv å utfordre de ulike modalitetenes 
muligheter og begrensninger, og tolkningsrommet for hvilken mening en semiotisk ressurs 
kan formidle er mye større innenfor disse kunstformene.  
Vi har sett at en modalitets affordans i mange tilfeller er en konsekvens av de 
objektive muligheter og begrensninger som ligger i modalitetens form og systematikk. Men 
affordans har også en kulturell side. Hva en kultur forhandler fram, etablerer og gjensidig 
forstår som en modalitets affordans vil også være påvirket av tradisjon og vane (Løvland 
2006).
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3.2.3 Visuell grammatikk 
Tidligere forskning innenfor visuell semiotikk hadde i hovedsak fokus på 
enkeltstående elementer i et bilde. Den visuelle grammatikken har hovedfokuset på samspillet 
mellom disse ulike elementene ved å studere hvordan disse kombineres i visuelle ytringer av 
større og mindre kompleksitet og omfang.  
Kress og van Leeuwen bygger sin teori i hovedsak på forskningen til Michael 
Halliday. Halliday beskriver grammatikk slik:   
Grammar goes beyond formal rules of correctness. It is a means of representing patterns of 
experience… I enables human beings to build a mental picture of reality, to make sense of 
their experience of what goes on around them an inside them. 
    (Halliday, 1985 i Kress og van Leeuwen 1996:2) 
 
I følge Kress og van Leeuwen gjelder det samme for visuell grammatikk. Visuelle strukturer 
viser til måter å organisere virkeligheten på og til former for sosial interaksjon, på samme 
måte som lingvistiske strukturer. Kress og van Leeuwen beskriver sin visuelle grammatikk 
slik: 
(…) our grammar is a quite general grammar of contemporary visual design in ”Western” 
cultures, an account of the explicit and implicit knowledge and practices around a resource, 
consisting of the elements and rules underlying a culture-specific form of visual 
communication. (ibid.) 
 
Ut av denne beskrivelsen kan vi lese at Kress og van Leeuwen med sin visuelle grammatikk 
ønsker å gi en systematisk beskrivelse av de vesentlige komposisjonelle strukturene som i 
historiens løp har blitt etablerte som konvensjoner i visuell semiotikk i vestlig kultur, samt å 
analysere hvordan disse brukes av samtidens bildeskapere til å skape mening. Den visuelle 
grammatikken er en generell grammatikk i den forstand at den kan anvendes på alle typer av 
billedlige framstillinger fra oljemalerier til avissider, tegneserier, vitenskapelige diagrammer, 
osv. Den er sosial på den måten at den ser på grammatikk som noe som oppstår, forstås og 
forhandles fram og brukes innenfor bestemte grupper, og ikke som et fenomen som må 
studeres som form atskilt fra de menneskene som bruker den. Som en sosial teori tar den 
utgangspunkt i en bestemt gruppe og studerer denne gruppens praksis, for så å beskrive 
grammatikken. En teori som ikke er sosialt orientert vil derimot studere en gruppes praksis i 
forhold til en på forhånd definert grammatisk norm.  
 Den visuelle grammatikken er ikke en universell teori, men sterkt knyttet til vestlig 
kultur og til lese- og skriveretningen fra venstre mot høyre, fra topp til bunn av siden. De 
semiotiske prinsippene og prosessene er universelle, som ”kjent og ny”, ”ideal og real”, 
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”sentrum og margin”, men det er lese- og skriveretningen som bestemmer hvilken betydning 
de ulike elementene får. Kress og van Leeuwens visuelle grammatikk ser vestlig kultur under 
ett, men peker også på en rekke distinkte regionale og sosiale variasjoner. Allikevel hevder de 
at det i Vesten eksisterer et dominerende visuelt språk som har utviklet seg over flere hundre 
år, og at dette visuelle språket i dag kontrolleres av de globale massemedienes kulturelle og 
teknologiske hegemonier.  
 
3.2.4 Tegn 
 Kjernebegrepet innenfor all semiotisk forskning er ”tegn”, samt forholdet mellom 
tegnet og det tegner betegner. Sosialsemiotikken skiller seg fra annen semiotisk forskning i 
det grunnleggende spørsmålet om hvorvidt forholdet mellom tegnet og det betegnede er 
arbitrært, tilfeldig, eller om dette forholdet er motivert. I henhold til de Saussure og 
teoretikere inspirert av han, er dette forholdet arbitrært. Tegnet i seg selv forteller lite, eller 
ingenting, om tegnets meningsinnhold. Tegnet har oppstått tilfeldig og blir gjensidig forstått 
som følge av konvensjon. Deltakerne i kommunikasjonen har et bestemt tilgjengelig forråd av 
meningsladede tegn som kan gjenkjennes og hentes fram til bruk ved behov. Innenfor 
sosialsemiotikken eksisterer det ikke et slikt på forhånd bestemt forhold mellom tegnet og det 
betegnede. Tegnet (eller formen) og mening er relativt uavhengige av hverandre inntil de 
føres sammen av tegnskaperen til et nytt tegn. Således blir forholdet mellom tegnet og det 
betegnede motivert, og ikke arbitrært. Tegn oppstår når vi mennesker ønsker å skape en 
representasjon av et objekt eller en enhet. Vår interesse for objektet er kompleks, og den 
springer ut fra vår kulturelle, sosiale og psykologiske historie. Den er videre fokusert av den 
konteksten vi befinner oss i når vi produserer tegnet. Denne interessen avgjør hva vi velger ut 
som det kritiske aspektet ved objektet, og det er dette kritiske aspektet vi anser som best egnet 
til å representere objektet innenfor den gitte konteksten. Disse kritiske aspektene representerer 
vi så med den modaliteten som etter vår mening passer best. Tegn oppstår gjennom en 
metaforisk prosess med analogi som konstitutivt prinsipp. Analogi er en kriteriebasert 
klassifikasjonsprosess der x er lik y. Klassifikasjoner skaper metaforer, og hvilke metaforer 
som overlever og går inn i det semiotiske systemet som konvensjoner og deretter som 
naturaliserte klassifikasjoner, blir styrt av maktdimensjonen i sosiale relasjoner. Som 
tegnskapere har vi tilgjengelig alle de kulturelt produserte semiotiske ressursene i samfunnet 
rundt oss, og vi har kjennskap til de konvensjonene og begrensningene som styrer bruk av 
tegn. Allikevel vil vår subjektive interesse for det vi ønsker å uttrykke, vår personlige 
blanding av kulturelle, sosiale og psykologiske forhold, gjøre at de tegnene vi produserer er 
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transformasjoner av eksisterende semiotiske ressurser, på ett eller annet vis en nyskapning, en 
motivert sammenstilling av mening og form.  
 
3.2.4.1 Denotasjon og konnotasjon 
I en analyse av tegn kommer vi ikke utenom begrepene denotasjon og konnotasjon. 
Den franske strukturalisten Roland Barthes har gitt viktige bidrag til studiet av bilder og deres 
denotative og konnotative meningsinnhold. Han baserte seg på arbeidene til Louis Hjelmslev 
(1943), som hadde argumentert for at ulike måter å framstille ett og samme konsept på ga ulik 
mening, om det så var fordi framstillingene var på forskjellige språk. Bilder, hevdet Barthes, 
har i likhet med språk to lag med mening. Det ene laget er den denotative meningen som 
handler om ”hva” eller ”hvem” som er representert i bildet. Det andre laget er den konnotative 
meningen der ideer og verdier blir uttrykt gjennom det som er representert, eller gjennom 
måten det blir representert på. Denotasjon var et relativt uproblematisk begrep for Barthes, 
som i hovedsak beskjeftiget seg med fotografier. Visuell denotasjon referer til konkrete 
mennesker, steder og ting. Han hevdet at fotografier kan fattes umiddelbart, og at de ikke 
behøver å avkodes i et på forhånd lært språk for at innholdet skal forstås. Det å se på et 
fotografi er som å se på virkeligheten, da det vil være et en-til-en-forhold mellom fotografiet 
og det som ble avbildet. Også malerier og tegninger ble oppfattet på grunnlag av sin likhet 
med virkeligheten, hevdet han (Barthes 1973). Van Leeuwen diskuterer Barthes 
denotasjonsbegrep (van Leeuwen og Jewitt 2001) og hevder at graden av allmenngyldighet i 
bilder kan oppfattes ulikt avhengig av kontekst, hvem bildet er myntet på og hvilket formål 
det har. I mange kontekster vil tekstens avsender ha interesse av å få et bestemt budskap 
gjennom til bestemte mottakere, og i slike tilfeller vil det være pekere som indikerer nivået for 
allmenngyldighet. Van Leeuwen lister opp fire typer av slike pekere: 1) kategorisering, 2) 
grupper vs. individer, 3) distanse og 4) omkringliggende tekst, og poengterer at disse pekerne 
kan forekomme i ulike kombinasjoner (ibid.). 
Når den denotative meningen er etablert, når bildets ”hvem” og ”hva” er gjenkjent 
åpnes det neste laget med mening, det konnotative. Visuell konnotasjon refererer til abstrakte 
konsepter. Disse konseptene er ikke individuelle, subjektive assosiasjoner med referenten, 
men kulturelt delte meninger, ”culturally accepted inducers of ideas” (Barthes 1973). Barthes 
kaller slike konsepter for myter. Disse mytene konsentrerer alle assosiasjoner som kan knyttes 
til dem eller det som er representert til én enhet. De er også bærere av borgerskapets ideologi, 
og de tjener til å legitimere borgerskapets status og makt. Barthes mål var å avsløre denne 
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ideologiens tendens til å fremstille og tolke historisk bestemte fenomener som evigvarende og 
”naturlige”. Fotografier, hevdet Barthes, egnet seg spesielt godt til å formidle slike ideologier 
ved at de tilsynelatende er naturalistiske avbildinger av virkeligheten.  
I Image, Music and Text (1977) konsentrerer Barthes seg om det aspektet ved 
konnotasjon som handler om på hvilken måte noe blir representert. I følge hans teori er det to 
elementer i bilder som i særlig grad fremmer konnotasjon. Disse elementene, kalt 
konnotatører, er objekter og positur. Objekter kan være bærere av kulturelt delte forestillinger, 
mens positur som kroppsholdning, gester, blikkretning og mimikk også vil konnotere mening, 
hevder Barthes. Konnotasjon kan også komme som følge av rent fototekniske forhold som 
rammer, snitt, avstand, belysning, fokus, m.m, noe Barthes kaller ”photogenia”.  
Som en oppsummering kan vi si at i Barthes visuelle semiotikk og Kress og van 
Leeuwens visuelle grammatikk stiller samme grunnleggende spørsmål: ”Hva representerer 
bildet og på hvilken måte?” og ”Hvilke ideer og verdier står de/det representerte for?”. Det 
som imidlertid skiller teoriene er at i Barthes visuelle semiotikk er studieobjektet bildet alene. 
Kulturell mening sees på som noe gitt, noe som er delt av alle medlemmer innenfor et 
fellesskap og som kan bli aktivert gjennom bildets innhold og stil. Barthes visuelle semiotikk 
er opptatt av bildets små isolerte bestanddeler som ”mennesker, steder og ting”, eller ”visuell 
leksis”, som Van Leeuwen kaller det (Van Leeuwen 2001), mens sosialsemiotikken opptatt av 
”visuell syntaks”, eller hvordan spesielle mønstre for sammenstilling skaper mening. Kulturell 
mening er ikke gitt, men gjenstand for et samspill mellom ytringen og kontekst.  
 
4 Språkets metafunksjoner i multimodale tekster  
Gjennom hele det 20. århundre har begrepet ”funksjonalisme” preget teori og praksis 
innenfor svært mange felt. Kjernen i funksjonalisme handler om relasjon mellom helhet og 
del, der delenes funksjon er å bidra til at helheten er enhetlig og sammenhengende, mens 
helheten skal ivareta delenes rolle. Innenfor lingvistikken står arbeidene til Michael Halliday i 
en særstilling når det gjelder forskning omkring språk og funksjon. Han var inspirert av 
Malinowski og hans antropologiske funksjonalisme, samt Bühlers funksjonelle tilnærming til 
språk.  
Michael Halliday skiller mellom to relaterte typer av funksjoner. Han snakker om 
funksjon i struktur, der struktur viser til syntaktisk struktur. Helheten er her setningen eller 
teksten, mens delene er elementene i setningens eller tekstens struktur. Dette aspektet ved 
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funksjonalitet handler om hvordan delene bidrar til å skape en helhet. Det andre aspektet ved 
Hallidays lingvistiske funksjonalisme handler om funksjon i samfunn (eller bruk av språk), og 
her viser han hvilken funksjon helheten har for delene. I sin redegjørelse for hvilken funksjon 
språket har i samfunnet understreker han at individenes grunnleggende behov blir dekket ved 
den helheten som forener dem, i dette tilfellet språk.  
 
Language has evolved to satisfy human needs, and the way it is organised is functional with 
respect to those needs. (Halliday 1985: xiii) 
 
 I følge Michael Hallidays teori har språket tre metafunksjoner som viser til de 
funksjonene teksten utfører på et overordnet plan. Språkets ideasjonelle metafunksjon er å 
representere erfaringer om verden og organisere disse inn i mønstre som vi oppfatter som 
logiske. Den interpersonelle metafunksjonen etablerer og uttrykker forholdet mellom 
deltakerne i kommunikasjonen. Den tekstuelle metafunksjonen organiserer selve teksten og 
skaper sammenheng i denne. Disse metafunksjonene er innvevd i hverandre og til stede i alle 
tekster. Det er ikke noe hierarkisk forhold mellom dem, alle tre er like viktige (Berge m.fl. 
1998).   
 Metafunksjonene i systemisk-funksjonell lingvistikk har spilt en nøkkelrolle i 
utviklingen av visuell grammatikk. Da Kress og van Leeuwen startet sin forskning, var 
utgangspunktet deres en antakelse om at alle semiotiske systemer er i stand til å ivareta alle 
tre av Hallidays metafunksjoner. De startet så med å spørre hvordan den ideasjonelle, 
interpersonelle og tekstuelle funksjonen ble realisert i visuell kommunikasjon. Jeg vil nå ta for 
meg de ulike metafunksjonene hver for seg og vise hvordan disse blir ivaretatt i multimodale 
tekster. Men aller først kan være nyttig å avklare begrepet deltaker. I forbindelse med den 
ideasjonelle metafunksjonen vil jeg bruke begrepet til representert deltaker. Dette viser til de 
fenomener, levende og ikke-levende, konkret og abstrakt, som er representert i teksten. I 
forbindelse med den interpersonelle metafunksjonen vil jeg bruke begrepet interaktiv 
deltaker, og dette viser til deltakerne i kommunikasjonen, de som har skapt teksten og de som 
møter den.  
 
4.1 Den ideasjonelle metafunksjonen 
For å oppfylle språkets ideasjonelle metafunksjon må et semiotisk system kunne 
representere ting, levende og ikke-levende, konkreter og abstrakter. Det må også kunne 
representere hendelser og handlinger, hva tingene er eller gjør. Til slutt må et semiotisk 
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system kunne representere de omgivelsene som ledsager disse hendelsene og handlingene. 
For å gjøre dette tilbyr de semiotiske systemene ulike valgmuligheter.  
Innenfor verbalspråket realiseres ideasjonell mening gjennom transitivitetssystemet. 
Transitivitetssystemet realiserer forholdet mellom prosesser, deltakere og omstendigheter, tre 
fundamentale forhold som må være til stede i et semiotisk system for at det skal kunne 
representere erfaringer i virkeligheten. Prosesser er svært sentrale i transitivitetssystemet. 
Deltakere og omstendigheter er avhengige av prosesser som handlinger og hendelser, samt 
uttrykk for følelser og tilstander (Maagerø 2005: 103).  
 
4.1.2 Prosesser og deltakere 
Halliday skiller mellom seks ulike prosesstyper i sin systemisk-funksjonelle 
lingvistikk, en inndeling som baserer seg på den meningen de ulike typene realiserer:  
 
Prosesstype: Meningskategori: Deltakere: 
 
materiell 
• handling 
• hendelse 
 
atferdsmessig 
 
mental 
• persepsjon 
• affeksjon 
• kognisjon 
 
verbal 
 
 
relasjonell 
• attribusjon 
• identifikasjon 
 
eksistensiell 
 
 
”gjøre” 
• ”gjøre” 
• ”hende” 
 
”oppføre seg” 
 
”sanse” 
• ”se” 
• ”føle” 
• ”tenke” 
 
”si” 
 
 
”være” 
• ”gi attributt” 
• ”identifiserende” 
 
”eksistere” 
 
aktør, målobjekt 
 
 
 
den handlende 
 
den sansende, fenomen 
 
 
 
 
den talende, mål, den 
mottakende, det utsagte 
 
bærer, attributt, det identifiserte, 
det identifiserende, den utpekte, 
verdi 
 
den eksisterende 
 
Figur 2: Forholdet mellom prosesser og deltakere i verbalspråk3 
 
Innenfor visuell semiotikk deler vi inn i to hovedformer for ideasjonell representasjon: 
narrativ og konseptuell. Et narrativt mønster representerer handlinger og hendelser, 
                                                 
' *
!!
    
 
	
forandringer og forbigående romlige arrangementer, mens et konseptuelt mønster 
representerer deltakerne i forhold til deres generaliserte og mer eller mindre tidløse essens.  
Narrativ representasjon i visuell grammatikk er knyttet til transitivitetssystemet. Kress 
og van Leeuwen opererer med en liknende typologi av prosesstyper, men i visuell 
grammatikk blir prosesser realisert ved hjelp av en vektor. En vektor i et bilde skapes ved at 
avbildede elementer former en diagonal linje som indikerer retning. Narrative bilder vil alltid 
ha en vektor.  
 Det kan by på utfordringer å identifisere privilegerte deltakere og sentrale prosesser i 
detaljerte, narrative, naturalistiske bilder. Representerte deltakere er, som tidligere nevnt, alle 
ting, levende og ikke-levende, konkrete og abstrakte, som er representert i teksten. Allikevel 
hevder Kress og van Leeuwen at det er mulig å analysere et naturalistisk bilde i forhold til 
prosesser og deltakere. Til støtte for sitt syn henter de inn argumenter fra to atskilte, men etter 
deres mening forenlige teorier. Den ene teorien er kunstvitenskapelig, nærmere bestemt 
Arnheims persepsjonspsykologiske studier av hvordan mennesker oppfatter kunst. Arnheim 
viser hvordan noen representerte deltakere oppfattes som framskutte på bakgrunn av størrelse, 
form, farge, osv (Arnheim (1974).  
Den andre måten å identifisere representerte deltakere på er hentet fra systemisk-
funksjonell lingvistikk, og begrepsapparatet innenfor denne teorien er utviklet med tanke på 
verbalspråk. I en setning finner vi en prosess, en eller flere deltakere, og ofte en omstendighet. 
Disse ulike elementene beskrives ut fra deres semantiske funksjon, og ikke deres form, og på 
den måten kan begrepene overføres til andre semiotiske systemer. Deltakerne vil ha de samme 
funksjonene og prosessen vil være den samme selv om meningen realiseres innefor et annet 
semiotisk system. Figur 3 gir en oversikt over forholdet mellom prosesstyper og deltakere 
innenfor ulike typer av bilder.  
Narrativ representasjon handler om handling, mens et konseptuelt mønster 
representerer deltakerne i forhold til deres generaliserte og mer eller mindre tidløse essens, 
deres klasse, struktur eller mening. Visuell grammatikk skiller mellom 
klassifikasjonsprosesser, analytiske prosesser og symbolske prosesser som hver for seg 
realiserer ulik type mening.  
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Prosesstype: Meningskategori: Deltakere: 
 
transaksjonell prosess 
enveis 
toveis 
ikke-transaksjonell 
hendelse 
 
reaksjon 
      transaksjonell reaksjon 
      ikke-transaksjonell reaksjon 
 
mental 
 
 
verbal 
 
 
konvertert 
 
 
 
 
geometrisk symbolisme 
 
 
handling, ”å gjøre” 
             ” 
             ” 
             ” 
hendelse, ”å hende” 
 
visuell handling, ”å se” 
             ” 
             ” 
 
sansning, ”å sanse”, ”å tenke”, ”å 
føle” 
 
tale, ”å si” 
 
 
samspill, ”å bringe videre”  
 
 
 
 
symbolsk 
 
 
aktør, målobjekt 
aktør                 målobjekt 
aktør 
målobjekt 
 
 
den reagerende, fenomen 
den reagerende 
 
den sansende, fenomen 
 
 
den talende, mål, den 
mottakende, det utsagte 
 
omformer: målobjekt i 
forhold til annen aktør, 
aktør i forhold til nytt 
målobjekt 
 
vektor 
 
Figur 3: Forholdet mellom prosesstyper og deltakere i narrative bilder4:  
 
 
4.1.3 Omstendigheter 
 Omstendigheter forteller om forhold rundt prosessen. Innenfor verbalspråket realiseres 
omstendigheter gjennom uttrykk som presiserer, utdyper eller forklarer forhold som har å 
gjøre med tid, sted, måte, kausalitet osv. Innenfor visuell grammatikk vil omstendigheter være  
representerte deltakere som kan utelates uten at det endrer den grunnleggende proposisjonen 
som det narrative mønsteret realiserer. Ved å fjerne disse deltakerne vil selvfølgelig mye 
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informasjon bli borte. Kress og van Leeuwen identifiserer tre typer av omstendigheter 
innenfor visuell grammatikk: bakgrunn, middel og ledsagende omstendigheter.  
 
4.2 Den interpersonelle metafunksjonen  
For å oppfylle språkets interpersonelle metafunksjon må et semiotisk system kunne 
representere forholdet mellom interaktive og representerte deltakerne, samt mellom de 
interaktive deltakerne i kommunikasjonen. Tradisjonelt har bilder vært analysert som 
representasjoner med spørsmål rundt bildets denotative og konnotative meningsinnhold, mens 
bildet som uttrykk for sosial interaksjon, språkets interpersonelle metafunksjon, har ikke vært 
tillagt mye vekt (van Leeuwen 2005:120).  
 
4.2.1 Kommunikative handlinger mellom interaktive og representerte deltakere 
Når vi kommuniserer utfører vi kommunikative handlinger i forhold til hverandre. 
Kress og van Leeuwen har utvidet Hallidays talehandlingsteori til også å omfatte bilder (Kress 
og van Leeuwen 1996:122). Halliday skiller mellom to grunnleggende talehandlinger: å gi og 
å kreve, og det vi gir eller krever kan være informasjon eller varer og tjenester. Hver av disse 
talehandlingene har sin forventede sosiale respons. Den som gir informasjon forventer 
enighet, eller uenighet. Den som krever varer og tjenester, for eksempel i form av en ordre, 
forventer at ordren følges, eller avvises.  
 Interaktive deltakere er reelle mennesker som produserer og oppfatter tekster innenfor 
en situasjonskontekst som i varierende grad regulerer hva som kan sies med tekster, på 
hvilken måte, samt hvordan de kan tolkes. I visuelt mediert kommunikasjon, billedlig eller 
verbalspråklig, er situasjonskonteksten der teksten produseres atskilt i tid og rom fra den 
situasjonskonteksten der tekstene oppfattes5. I kommunikasjon der deltakerne møter 
hverandre ansikt til ansikt vil de sosiale relasjonene gjenspeiles i form av handlinger som 
gester, mimikk, tonefall, ordvalg, m.m. I visuell kommunikasjon, derimot, er de sosiale 
relasjonene representasjoner. Senderen er ikke fysisk til stede, men nærværende i form av en 
eller annen representasjon. Også forholdet mellom sender og mottaker er en representasjon 
ved at mottakeren imaginært settes i posisjon som venn, kunde, elev eller liknende, av sender.  
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4.2.2 Blikk, rammens snitt og perspektiv 
Innenfor visuell grammatikk er blikket, rammens utsnitt, samt perspektiv de viktigste 
ressursene for å kommunisere relasjoner mellom de interaktive deltakerne. De ulike 
talehandlingene realiseres gjennom blikket til de representerte deltakerne. Dersom en 
representert deltaker, menneske eller dyr, ser på bildets mottaker, er den kommunikative 
handlingen ”å kreve”. Dette blikket gjør mottakeren til objekt og krever at denne går inn i et 
imaginært forhold med han eller henne. Hva slags forhold det kan være snakk om kommer til 
uttrykk på andre måter, f eks ansiktsutrykk (Kress og van Leeuwen 1996:118). Ved å 
henvende seg direkte til bildets mottaker vil bildet også, til en viss grad, definere den rollen 
mottakeren skal ta. Andre bilder henvender seg indirekte til mottakeren, og her er mottakeren 
subjektet, den som ser, mens den representerte deltakeren er objektet for dennes blikk. I bilder 
av denne typen er den kommunikative handlingen ”å gi”, og det som tilbys er informasjon.  
Rammens utsnitt avgjør distansen mellom representerte og interaktive deltakere og vil 
påvirke hvorvidt den som ser bildet oppfatter de representerte deltakerne som nære og 
personlige, eller som fjerne og noen som ikke angår dem.  
Etter renessansen har bilder i vestlig kultur latt seg dele opp i to hovedgrupper: 
subjektive bilder med sentralperspektiv og objektive bilder uten sentralperspektiv. 
Perspektivet i et bilde bestemmes av bildeprodusenten, og den som ser på bildet må således se 
verden ut fra bildeprodusentens perspektiv. Bilder med sentralperspektiv viser verden fra en 
bestemt vinkel der den horisontale vinkelen uttrykker grad av involvering mens den vertikale 
vinkelen uttrykker grad av makt.  
 
4.2.3 Modalitet 
Innenfor lingvistikken er modalitet et begrep som realiserer nyansene mellom positiv 
og negativ polaritet. Ved positiv polaritet sier vi at noe er, mens ved negativ polaritet sier vi at 
noe ikke er. Mellom disse ytterpunktene er det en skala med grader av modalitet der noe 
kanskje er, sannsynligvis er, alltid er, osv. Modalitet har sterk interpersonell kraft fordi det 
sier noe om hvilken holdning sender har til det som uttrykkes, og fordi det åpner for at 
mottakeren kan ta stilling til denne holdningen. Modalitet handler blant annet om hvordan 
sender forplikter seg til grad av sannhet eller sannsynlighet i den verbale eller visuelle 
proposisjonens ideasjonelle innhold. I følge sosialsemiotikken er sannhet en semiotisk 
konstruksjon, og det som oppfattes som sant innenfor en gruppe springer ut fra denne 
gruppens referanser, deres verdier og holdninger. 
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Visuell realisering av modalitet hviler også på en slik historisk og kulturelt bestemt standard 
for hva som er virkelig. Bilder kan fremstille mennesker, steder og ting som om de er 
virkelige, eller som fantasier, karikaturer, skjematiske forenklinger, osv. Hva mottakeren 
oppfatter som virkelig er kulturelt og historisk bestemt innenfor en gitt kontekst. I mange 
kontekster er naturalistisk kode dominerende, mens abstrakt kode er vanlig i vitenskapelige 
framstillinger og i moderne kunst. Innenfor en teknologisk kode handler et bildes modalitet 
om i hvilken grad det kan benyttes praktisk. Til slutt har vi sensorisk kode. Denne 
kodeorienteringen baserer seg på den affekten et bilde kan skape, og realiseres ved at forhold 
som lys, farge, dybde forsterkes i forhold til naturalistisk modalitet.  
I visuell grammatikk forstås naturalisme i bilder som ”fotorealisme”. Kriteriet for hva 
vi oppfatter som virkelig eller ikke i et bilde er ikke basert på i hvilken grad representasjonen 
korresponderer med objektet slik vi ser det i virkeligheten. Vi oppfatter et bilde som sant og 
virkelig i forhold til fototeknologiens rådende standard for naturalistisk representasjon (Kress 
og van Leeuwen 1996:159). Denne standarden er bestemt av de tekniske begrensninger og 
muligheter som ligger i teknologien i forhold til oppløsning, fargegjengivelse, fokus osv. Et 
bilde som fraviker denne standarden, enten ved abstraksjon eller overdrivelse, har lavere 
modalitet.  
Innenfor systemisk-funksjonell lingvistikk har modalitet to dimensjoner, modalisasjon 
og modulasjon. Denne oppdelingen er basert på at disse dimensjonene realiserer ulik mening. 
Vi har sett at modalitet handler om sannsynlighet og vanlighet i forbindelse med utveksling av 
informasjon. Innenfor systemisk-funksjonell lingvistikk kalles dette modalisasjon. Men 
modalitet handler også om nødvendighet og tilbøyelighet i forbindelse med utveksling av 
varer og tjenester, og i systemisk-funksjonell lingvistikk kalles dette modulasjon (Maagerø 
2005:149ff). Visuell grammatikk opererer ikke med et slikt skille, men behandler modalitet 
under ett, som sannsynlighet eller vanlighet i proposisjoner. Jeg mener imidlertid at et skille 
mellom modalisasjon og modulasjon kan være hensiktsmessig også i visuell grammatikk. I 
min analyse legger jeg fram et teoretisk bidrag til hvordan modulasjon kan være eksplisitt 
visuelt markert. For å understreke skillet mellom disse to betydningsområdene velger jeg 
heretter å holde meg til begrepene fra systemisk-funksjonell lingvistikk. 
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4.3 Den tekstuelle metafunksjonen 
 Den tekstuelle metafunksjonen handler om relasjonen mellom tekstens ideasjonelle og 
interpersonelle elementer, hvordan disse er koherente, integrert i en meningsfylt helhet. Et 
semiotisk system må gi mulighet til å produsere koherente tekster, tekster der tegnene er 
koherente i forhold til hverandre og i forhold til den konteksten de opptrer i. Tekstuell mening 
i verbaltekst realiseres blant annet gjennom relasjonskopling, der additive, temporale, kausale, 
adversative og alternative konneksjonstyper forteller om hvilke logiske strukturer teksten 
etablerer (Maagerø 2005:185ff) I visuelle komposisjoner realiseres den tekstuelle 
metafunksjonen gjennom komposisjon og informasjonslenking. Komposisjon relaterer 
tekstens ideasjonelle og interpersonelle mening til hverandre gjennom de tre gjensidige 
prinsippene: 1) informasjonsverdi, 2) fremskutthet og 3) innramming, og handler om hvordan 
de ulike elementene er arrangert i forhold til hverandre. Disse komposisjonelle prinsippene 
kan anvendes på enkeltstående bilder, men også på sammensatte tekster der de ulike 
elementene påvirker hverandre og sammen bidrar til meningsskaping. Informasjonslenking i 
visuelle komposisjoner etablerer overordnede logiske strukturer mellom de ulike elementene.  
 
4.4 Oppsummering 
 Vi har nå sett hvilket teoretisk rammeverk som danner bakgrunnsteppe for min 
analyse. Vi skal nå bevege oss inn i den ytterste rammen i Faircloughs tredimensjonale 
rammeverk for å se på sosiokulturell praksis i forbindelse med produksjon og tolkning av 
læreboktekster.  
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Del B: 
5 Sosiokulturell praksis 
 I denne delen vil jeg gjøre rede for det teoretiske og idémessige grunnlaget som 
læreplanen er tuftet på i forhold til samfunnsfag og i forhold til sammensatte tekster. Videre 
vil jeg se på lærebokas rolle i den norske samfunnskonteksten. Vi befinner oss i den ytterste 
rammen i Faircloughs modell og har en forventning om at de diskursene vi finner spor av her, 
har hatt innvirkning på produksjonen av læreboka Streif.  
 
5.1 Læreplanen 
 For å forstå hvorfor lærebokteksten Streif er slik den er skal vi se nærmere på 
Læreplanen, heretter kalt L06. Dette dokumentet ligger til grunn for utformingen av 
lærebøker. Læreplanen er vedtatt i Stortinget, den har status som forskrift er således et 
styrende dokument for virksomheten i norsk skole, samtidig som at den forteller elever og 
foresatte hvilke krav og forventninger de kan stille til utdanningssystemet vårt.  Ut av dette 
ser vi at Læreplanen har flere funksjoner som skal oppfylles parallelt. Gedde-Dahl 
oppsummerer disse funksjonene med at den er et direktiv i forhold til lærere og 
skoleansvarlige, et kommissiv til elever og foreldre om hva de skal få ut av skolen, og en 
kvalifisering av hva den norske skolen er (2002). Læreplanen er en fortolkning av det norske 
samfunnet. Den forteller på samme tid hvordan samfunnet ser ut og i hvilken retning staten 
ønsker at samfunnet skal utvikle seg i. Bachmann (2004) stiller spørsmålet om det er 
læreplanen som styrer norsk skole, eller om det er lærebøkene som er de reelle 
navigeringsredskapene i det pedagogiske landskapet. Hun peker på at læreplanens realisering 
er helt avhengig av hvordan lærerne tar i mot den, og hvordan brukerne fortolker det som er 
av forandringer i den nye læreplanen i forhold til tidligere planer. I L06 er det kommet inn et 
nytt hovedområde, kalt Sammensatte tekster, og vi skal nå se på noen av de ideologiske 
føringene som ligger til grunn for denne nyetableringen.  
 
5.1.1 Leseferdighet, en nøkkelferdighet 
I 1997 lanserte OECDs medlemsland PISA (Program for International Student 
Assessment) med det formålet å måle i hvilken grad unge mennesker etter endt obligatorisk 
skolegang hadde ervervet nødvendige kunnskaper og ferdigheter for fullverdig deltakelse i 
samfunnet. Gjennom prosjektet DeSeCo (Definition and Selection of Competencies) ønsket 
OECD å definere et sett med Key Competences, eller nøkkelferdigheter, som mennesker 
  -.  

$
trenger for å kunne leve et godt liv i et velfungerende samfunn, for å kunne møte dagens krav 
og morgendagens utfordringer. Til grunn for DeSeCo ligger et dynamisk syn på kunnskap og 
en forestilling om livslang læring, samt et funksjonelt syn på lesing, matematikk og naturfag 
der nøkkelferdigheter innenfor disse områdene sees som en forutsetning for deltakelse og 
samhandling i samfunnet. PISA-undersøkelsen skal måle sterke og svake sider ved 
utdanningssystemene i de om lag 60 deltakerlandene (2006), og den måler 15-åringers evne til 
å anvende kunnskaper og ferdigheter relatert til virkelighetsnære kontekster. I forbindelse 
med min oppgave er det mest relevant å se på hvordan PISA definerer leseforståelse: 
PISA har definert lesekompetansen som de kunnskaper og ferdigheter som er nødvendige for å 
forstå, bruke og reflektere over skrevne tekster for å kunne nå egne mål, utvikle kunnskaper og 
eget potensial og delta i samfunnet. (PISA 2000 med få ord:4) 
 
Denne forståelsen av leseferdigheter må sees i lys av at de tekstene vi omgir oss med i 
dagens samfunn stiller nye krav til leseferdigheter. Svært mange av de tekstene vi møter i dag 
er multimodale og skaper mening gjennom å kombinere ulike uttrykksmåter, ulike 
modaliteter. Eksempler på slike modaliteter kan være skrift, tale, layout, bilder, kroppsspråk, 
fargebruk m.m. Det synet på lesing som ligger til grunn for PISA-undersøkelsene gjør det 
relevant å trekke inn Kress’ begrep kritisk literacy. Kress hevder at det er nødvendig å 
elevene, i takt med at de utvikler sin tekstkompetanse, også utvikler en kritisk holdning til de 
tekstene de møter. De må kunne møte dem på en aktiv og kritisk måte, og ikke bare 
konsumere dem. Gjennom kunnskap om sjangere og tekst vil de kunne utfordre meningen i 
tekstene, og ikke bare arve og opprettholde samfunnet og samfunnets sjangere.  
Vi finner igjen dette synet på lesing i Hasans teori om tekstkompetanse på tre nivåer. 
Hasan skiller mellom 1) recognition literacy, som er evnen til å avkode bokstaver og andre 
tegn, og  2) action literacy, som er evnen til å handle eller utføre noe med tekster og 3) 
reflection literacy, som er evnen til å reflektere over sin egen og andres bruk av tekster (Hasan 
i Maagerø og Tønnessen 2001). 
Denne oppgaven er skrevet med basis i et utvidet tekstbegrep som omfatter ulike 
modaliteter. I forhold til min analyse betyr det at jeg vil ta for meg bilder av ulike slag, samt 
layout og fargebruk. Mitt tekstbegrep er noe videre enn det som gjenspeiles i PISA-
undersøkelsen. I denne undersøkelsen skilles det mellom kontinuerlige og ikke-kontinuerlige 
tekster, der kontinuerlige tekster er tekster som kan leses som en helhet fra begynnelse til 
slutt, mens ikke-kontinuerlige tekster er tekster som ikke har et lineært forløp. I testmaterialet 
representeres ikke-kontinuerlige tekster ved kart, tabeller, grafer og diagrammer. PISA-
  -.  

%
undersøkelsen omfatter ikke lesing av bilder, en leseferdighet jeg mener er nødvendig for å 
kunne forholde seg til mange av de tekstene vi møter i dag.  
L06 har implementert denne nye forståelsen av leseferdigheter. Dette kommer til syne 
blant annet ved at læreplanen i norsk har innført et utvidet tekstbegrep der skrift, lyd og bilder 
spiller sammen. I Læreplanen kalles disse tekstene ’Sammensatte tekster’, og de har kommet 
inn som et eget hovedområde i læreplanen i norsk.  De er videre presisert i kapitlet for 
grunnleggende ferdigheter og for kompetansemål, og dukker i tillegg opp under de ulike 
fagene, slik vi skal se når vi nå ser på læreplanen for samfunnsfag.  
I artikkelen Å lese i alle fag utreder Maagerø og Seip Tønnessen det synet på lesing 
som kommer til uttrykk i L06. De viser hvordan læreplanen legger til grunn en bred og 
sammensatt forståelse av hva lesing er, ved at lesing koples til det å innhente informasjon, 
forstå, oppleve, tolke, utforske, reflektere og vurdere. Leseutvikling forutsetter at leseren selv 
skaper mening i møte med teksten. På den måten aktiviserer lesingen hele leserens 
personlighet, kunnskap og livserfaring. Også gjennom sammensatte tekster skal lesingen bidra 
til nyttig kunnskap, til opplevelse og innlevelse. I samme artikkel henviser Maagerø og Seip 
Tønnessen til den australske språkforskeren Macken-Horariks arbeide, spesielt hennes 
inndeling i tre ulike arenaer for læring. Disse arenaene knytter de så til lesing. Macken-
Horarik skiller mellom (1996, 1998 i Maagerø og Seip Tønnessen 2006:19): 
 
• Dagliglivet i hjemmet og de nære omgivelsene (dagliglivets domene) 
• De spesialiserte fagområdene på skolen (det spesialiserte domenet) 
• Den motsetningsfulle og sosialt mangfoldige verdenen som vi finner både innenfor og 
utenfor utdanningsinstitusjonene (det kritiske domenet – refleksjonsdomenet) 
 
Lesing innenfor dagliglivets domene avhenger av tekstmangfoldet i de familiene barna vokser 
opp i. For noen elever er dagliglivets tekster og skolens tekster sammenfallene, men ikke for 
alle. Lesing innenfor det spesialiserte domenet foregår i stor grad i forbindelse med den 
systematiske faglæringen i skolen. Elevene møter her fagtekster som skal klassifisere og 
systematisere erfaringer, definere, presisere, skape logiske forbindelser, argumentere osv.  
Ofte er det sammensatte tekster bestående av verbaltekst, bilder, tabeller, figurer osv., og de 
multimodale elementene er satt sammen for å gi en bedre og dypere forståelse av det som er 
temaet i faget. Det kritiske domenet er, i følge Macken-Horarik, en videreføring av de to 
andre domenene ved at det er i dette domenet vi diskuterer, drøfter og evaluerer den 
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kunnskapen vi får i de to andre domenene. Bare gjennom refleksjonen innenfor dette domenet 
kan vi gjøre det vi leser om til vårt eget.  
Dette synet på lesing innebærer noe mer enn tekniske leseferdigheter. Det innebærer 
også at den lesende kan innta en kritisk og reflektert holdning til stoffet, at den lesende har det 
vi kaller kritisk literacy6. En leseopplæring innefor kritisk literacy innebærer å ikke bare la 
elevene finne meningen i teksten, men også å la de utfordre meningen, samt finne alternative 
meninger.  
Macken-Horarik understreker viktigheten av en synlig pedagogikk når hun snakker om 
elevers erobring av det spesialiserte og det kritiske domenet. Det holder ikke bare å møte 
tekster, de må i tillegg gjøres til gjenstand for undervisning. Hun understreker viktigheten av å 
være eksplisitt, og at læreren bruker metaspråk om fagets tekster.  
 
5.1.2 Læreplanen for samfunnsfag 
Samfunnsfag var tidligere en del av historiefaget. Det ble etablert som skolefag først 
etter 2. verdenskrig, en krig som hadde gitt erfaringer det var viktig å unngå i framtiden.  
Samfunnsfag skulle være et instrument for oppdragelse til demokrati, og det ble skapt ut av 
fagdisipliner som sosialøkonomi og statsvitenskap. I dag har sosiologi kommet inn i faget, i 
tillegg til fag som sosialantropologi, etnologi og sosialpsykologi.  Formålet med faget er kort 
oppsummert både å utvikle demokratiske holdninger og å utvikle teoretisk forståelse for 
hvordan man kan forstå samfunnsmessige og politiske fenomener (Selander og Skjelbred 
2004:22).  
Læreplan i samfunnsfag for Vg1 og Vg2 omhandler fem hovedområder: 1) Individ og 
samfunn, 2) Arbeids- og næringsliv, 3) Politikk og demokrati, 4) Kultur og 5) Internasjonale 
forhold. Innenfor disse hovedområdene er det spesifisert en rekke kompetansemål, og for å 
kunne nærme seg disse målene må elevene utvikle ulike grunnleggende ferdigheter. Av disse 
vil jeg trekke fram et utvalg som belyser leseforståelsen i læreplanen, og som dermed er 
relevante for min oppgave: 
 
Å kunne uttrykkje seg munnleg og skriftleg i samfunnsfag inneber: 
• å kunne reflektere over meiningsinnhaldet i tekstar, bilete, film og gjenstandar  
• å kunne samanlikne, argumentere og drøfte verdiar i informasjon og kjelder, i hypotesar og i modellar. 
Å kunne lese i samfunnsfag inneber: 
• å behandle og bruke variert informasjon frå bilete, film, teikningar, grafar, tabellar, globus og kart.  
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• å kunne lese og samle informasjon frå oppslagsverk, aviser og Internett og vurdere dette kritisk. 
Å kunne rekne i samfunnsfag inneber: 
• å behandle og samanlikne talmateriale om faglege tema, og å bruke, tolke og lage tabellar og grafiske 
framstillingar.  
 
Den ideologiske forankringen til DeSeCo mener jeg kommer fram av de beslektede 
uttrykkene ”nøkkelferdigheter” og læreplanens begrep ”grunnleggende ferdigheter”. Vi ser at 
det å kunne lese multimodale tekster, reflektere over dem og forholde seg kritisk til dem 
betraktes som grunnleggende ferdigheter og en forutsetning for å kunne tilegne seg de 
spesifikke kompetansemålene for faget, og gjennom det utvikle de kunnskaper, holdninger og 
ferdigheter som er nødvendige for fullverdig deltakelse i samfunnet.  
 
5.2 Lærebokas rolle i den norske samfunnskonteksten 
Læreplanens gjennomslagskraft er ikke bare avhengig av hvordan lærerne bruker og 
fortolker den (Bachmann 2004), også lærebøkene spiller en sentral rolle for skolens 
virksomhet. At lærebøkene har en sterk posisjon i undervisningen er grundig dokumentert i 
forskningslitteraturen og den anses som den faktoren som har størst påvirkning på 
undervisningen, ved siden av læreren og elevene (ibid.). . Om lærebøkenes betydning skriver 
Selander og Skjelbred:  
Om skolen var en organisme, kunne vi sammenlikne de pedagogiske tekstene med ett av de 
øynene som skolen ser verden med. Lærerens kunnskap og forståelseshorisont ville da utgjøre 
det andre øyet, mens læreplaner og fagtradisjoner ville være det grunnleggende nevrale 
nettverket. (2004: 9) 
 
Jeg vil nå først ta for meg litt historikk om lærebøker før jeg ser på lærebokteksten i lys av 
sjanger og fremstillingsform. 
 
5.2.1 Læreboka i et historisk perspektiv 
I artikkelen Sjangrer og lesemåter i fagtekster gjør Skjelbred rede for lærebokteksten i 
et historisk perspektiv. I 1736 kom lov om konfirmasjon, og fra da av ble kravene om 
kristendomskunnskap i befolkningen skjerpet. I 1739 ble almueskolen innført, blant annet 
fordi man så behovet for leseopplæring.  Tidlig leseopplæringsmateriell var bibel, salmebok 
og prekensamlinger, men mot slutten av 1700-tallet kom det egne lærebøker. Dette var i 
hovedsak tekster med religiøst innhold, men også tekster med verdslig innhold. Disse tekstene 
kan deles inn i tre hovedgrupper etter det formålet de hadde. Det var tekster som skulle 
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benyttes i religiøse ritualer, og de skulle sørge for at elevene ble sosialisert inn i den felles 
religiøse kulturen. Disse tekstene skulle huskes og brukes, men ikke ”forstås” i vår betydning. 
Spørsmålet om en elev forsto det han leste er et moderne spørsmål som henger sammen med 
at vi etter hvert fikk andre formål med lesing (Steinfeld (1986) i Skjelbred 2006). Videre var 
det tekster som skulle formidle kunnskap. Dette var kunnskap om kristen tro og etikk, men 
utover 1800-tallet kom det tekster om natur, geografi, språk og historie. Den siste kategorien 
var tekster som skulle bidra til moralsk og senere nasjonal oppdragelse. Dette var 
moraliserende eksempelfortellinger om prektige eller uskikkelige barn, eller tekster som 
skulle oppfylle skolens nasjonsbyggende funksjon. Den moderne læreboka kom med 
industrisamfunnets skole, og dens funksjon er både pedagogisk og politisk. Pedagogisk har 
den til oppgave å avgrense pensum på ulike årstrinn, være kjernen for virksomheten i 
klasserommet, holde elevene sysselsatte og få dem til å arbeide i samme takt. Politisk skal den 
være et middel til å realisere de politisk vedtatte målene i Læreplanen, og den spiller således 
en viktig rolle for oppdragelse og sosialisering inn i det norske samfunnet.  
For inntil få år siden måtte de lærebøkene som ble benyttet i skolen gjennom en statlig 
godkjenningsordning for lærebøker, men denne ble opphevet i juni 2000. Smith-utvalget, hvis 
mandat var å utarbeide retningslinjer for ny lovgivning om opplæring, skriver i sin innstilling 
(NOU 1995:18) blant annet at godkjenningsordningen kunne bære preg av forhåndssensur, og 
føre til standardisering og ensretting av lærebøkenes profil. Foreldre og elever skulle fra nå av 
få større innvirkning på valg av lærebøker, og læreplanen skulle i større grad enn før styre 
undervisningen (Selander og Skjelbred 2004:65). Det var bred oppslutning til forslaget om å 
oppheve godkjenningsordningen både i det politiske miljøet på Stortinget og i regjeringene 
Bondevik og Stoltenberg. At godkjenningsordningen skulle virke i over 100 år, vitner om at 
det politiske miljø og fagmiljøene har lagt stor vekt på lærebokas rolle i formidlingen av 
skolens innhold. Dessuten må ordningen ha blitt betraktet som et meget viktig middel og 
politisk styringsinstrument for å sikre at undervisningen holdt god kvalitet og var i tråd med 
enhetsskoletankegangens prinsipper (Bratholm 2001).  
Ei lærebok er en tolkning og en konkretisering av læreplanen, og den statlige 
godkjenningsordningen skulle se til at lærebøkene var i tråd med de føringer som lå i 
læreplanen. Da godkjenningsordningen falt bort fikk forlagene et friere rom for å tolke 
læreplanen, samtidig som at skoleeier (kommuner og fylkeskommuner) og skolene selv fikk 
ansvaret for å vurdere kvaliteten på lærebøkene. Intensjonen var at foreldre og elever skulle få 
større innflytelse, men valg av lærebøker ser ut til å bli foretatt av lærere uten innflytelse fra 
verken skoleledelse, elever eller elevenes foreldre (Selander og Skjelbred 2004:68).  
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5.2.2 Sjanger og fremstillingsform  
 I en systemisk funksjonell tilnærming til språk er sjanger knyttet til kulturkonteksten, 
eller sosiokulturell praksis. En sjanger kan defineres som en målrettet sosial aktivitet med 
etablerte normer for hvordan kommunikasjonen skal foregå, en aktivitet som vi engasjerer oss 
i som medlemmer av en kultur (Maagerø 2005:63f). Disse sjangrene er også dynamiske og 
endrer seg over tid. Gjennom vår omgang med tekster etablerer vi forventninger om hvordan 
tekster innenfor en bestemt kontekst skal være, og disse forventningene vil i neste omgang 
danne konvensjoner for sjangere.  
Vi har sett at tekster er artefakter for meningsskapende og intensjonell samhandling i 
kommunikative situasjoner. Lærebokteksten er orientert mot informasjon, forståelse og 
overtalelse (Grepstad 1997:116). Den skal belære, og den er intimt knyttet til institusjonen 
skole. Ei lærebok vil også være tilrettelagt ut fra et syn på læring. Til eksempel vil ei lærebok 
inspirert av atferdsmodifikasjon være rettet inn mot riktige svar på avgrensede spørsmål, mens 
ei lærebok som legger vekt på det sosiale samspillets betydning vil være interaktiv og 
dialogisk, og rettet mot å fungere i en sosial sammenheng.  
Lærebøker skal formidle faktakunnskaper om det samfunnet som elevene er en del av, 
og de har tolkningsmakt og definisjonsmakt i forhold til den kunnskapen de formidler. Som 
tekst realiseres læreboka ved at de blir tolket, og denne tolkningen skjer ved hjelp av både en 
kulturkontekst og en situasjonskontekst. Et aspekt ved tolkning av læreboktekster som det kan 
være interessant å merke seg er Johnsen karakteristikk av lærebøker som skjult litteratur 
(1989). I dette legger han at lærebokteksten er en tekst som ligger utenfor de tekstene elevene 
skal utvikle sjangerkunnskap om. I skolen legges det ikke opp til at elevene skal stille seg 
kritisk til læreboka. Den framstilles som om den er en nøytral formidler av fakta. På den 
måten formilder den implisitt et læringssyn der læring er det samme som å reprodusere 
faktastoff.   
Sjangrer gir normer for hvordan tekster skal/kan leses og tolkes, og et forhold som har 
vært mye problematisert i norsk sakprosaforskning er den måten lærebokteksten leses og 
tolkes på, innenfor sin kontekst. Selander og Skjelbred hevder at tekster som tas inn i en 
skolekontekst blir lest og tolket på en spesiell måte, en måte vi sosialiseres inn i innenfor 
skolekonteksten (2004:42). Lesing av læreboktekster preges først og fremst av det 
asymmetriske maktforholdet mellom lærer og elev. Det er stort sett læreren som bestemmer 
hva som skal leses, og når det skal leses. Læreren forventer også at eleven kan gjengi det 
han/hun har lest og bruker karakterer som målestokk på hvor godt eleven har tilegnet seg 
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fagstoffet. Et annet trekk ved lesing av læreboktekster er at det er lite rom for å tolke 
innholdet i tekstene, da innholdet presenteres som faktisk kunnskap om faktiske forhold.  
  
5.2.3 Retorikken i tradisjonelle læremidler  
 I boka Pedagogiske tekster for kommunikasjon og læring trekker Selander og 
Skjelbred tråder fra retorikken til antikken, i det pedagogikken har sine røtter i gresk og 
romersk retorikk (2004:113). I sentrum for retorikken var rådstalen, hyllningstalen og 
rettstalen, men retorikken skulle også oppdra til rettskaffenhet. Retorikk handler om 
veltalenhet, men mer som effektiv kommunikasjon enn som overtalelse (Andersen 1995, 
ibid.). For å oppnå effektiv kommunikasjon kan den som taler søke påvirkning med argument 
(logos), påvirkning gjennom egen karakter og personlighet eller tilpasning til lytterens (ethos) 
og påvirkning gjennom å vekke følelser (pathos). Senere psykologisk forskning har vist at 
eksempelets makt er stor, og at eksempelets emosjonelle kraft betyr mer enn antall eksempler. 
Pedagogikken, og med den pedagogiske tekster, må skape læringsmuligheter, men 
samtidig skape tiltro til samfunnet, til kulturen og til den vitenskapelige kunnskapen. Selander 
og Skjelbred stiller spørsmålet om lærebøker er effektive, og om de tar hensyn til eksempelets 
emosjonelle kraft. Deres konklusjon er at tradisjonelle lærebøker er lite effektive i sin 
kommunikasjon. De mangler ethos ved at forfatterens stemme er nøytral og autoritær. Pathos 
mangler ved at stilen er distansert, og ved at den henvender seg til en generalisert, 
gjennomsnittlig leser som ikke finnes. I tillegg hevder de at logos-aspektet ofte er 
utilstrekkelig, gjennom dårlig underbygd argumentasjon (ibid.)   
 
5.3 Oppsummering 
På bakgrunn av denne analysen av sosiokulturell praksis vil jeg trekke fram følgende 
forhold som jeg mener er relevante for å forstå diskursiv praksis i forbindelse med læreboka 
Streif: 
• Målene i læreplanen er utformet på grunnlag av nasjonale og internasjonale føringer 
om hvilke kompetanser som er viktige for individ og for samfunn.  
• Sammensatte tekster og kritiske leseferdigheter i forhold til disse, er nytt som 
hovedområde i L06. 
• For å fremme kritiske leseferdigheter er det viktig å gjøre tekster fra dagliglivets 
domene og det spesialiserte domenet til gjenstand for refleksjon 
• Lærebøkene bør gjenspeile målene i Læreplanen.  
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• Læreboktekstene er ”usynlige”, og står utenfor det tekstuniverset som elevene skal 
tilegne seg kunnskaper om. 
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Del C Diskursiv praksis: 
Vi skal nå bevege oss innover i Faircloughs rammemodell, til rammen for diskursiv 
praksis. Denne rammen omfatter både produksjon og bruk av lærebøker, og jeg har valgt å 
dele hovedkapitlet opp i to atskilte deler. I delkapittel 6 skal vi se på forhold omkring 
produksjonen av Streif, og her vil intervjuene være bindeleddet mellom tekstanalysene og 
analysen av produksjonskonteksten. I delkapittel 7 vil jeg, på bakgrunn av tilgjengelig 
forskning, kartlegge en mulig brukskontekst, slik at vi kan danne oss relevante hypoteser om 
bruken av Streif i undervisningen.  
 
6 Produksjonskonteksten  
6.1 Skriveprosessen 
 Opptakten til læreverket Streif var, som for mange andre læreverk, den nye læreplanen 
L06, også kalt Kunnskapsløftet. Samfunnsfaget hadde tidligere vært på 2. trinn på 
videregående. Med den nye læreplanen ble faget flyttet ned til 1. trinn på studieforberedende 
linje og beholdt på 2. trinn på yrkesforberedende. Samfunnsfaget erstatter faget Samfunnslære 
fra den forrige læreplanen R94. Mye er likt i de to fagene, men mye har også endret seg. 
Økonomi og IKT er nå integrert i de ulike hovedområdene, slik at det stilles enda høyere krav 
enn tidligere til læreren som generalist. Ei lærebok skal gjenspeile målene for læreplanen, 
men disse målene har et vidt potensial for tolkning. Forlaget foretar sine første tolkninger før 
Læreplanen er ferdig, basert på utkast fra departementet. Som jeg tidligere har vært inne på 
falt ordningen med offentlig godkjenning av lærebøker bort i 2000. I sin undersøkelse 
Forlagenes rolle i lærebokutvikling viser Flottorp at forlagene var positiv til opphøret av 
ordningen. Det ga dem større frihet til å tolke læreplanen, mer variasjon i lærebokutvalget, og 
ikke minst mulighet til å utforme boka slik de mente det var nødvendig for at den skulle 
fungere for elevene. Tidligere hadde hensynet til læreplanen veid tyngre enn hensynet til 
målgruppa (Flottorp 2002). Da forlaget hadde bestemt seg for å utgi et læreverk i det nye 
samfunnsfaget i tråd med sine tolkninger av hvordan et slikt verk burde se ut, startet arbeidet 
med å danne en forfattergruppe.  
 
6.1.2 Forfattergruppa 
Forfattergruppa har bestått av tre lærere fra videregående skole: Ellen Arnesen, 
Marianne Heir og Pia Skøien. To av forfatterne har vært med på lærebokutgivelser tidligere. 
Billedredaktøren Ellen Glimstad er ansatt i forlaget, og hennes faglige spesialitet er 
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pressefotografier/fotojournalistikk. Grafisk formgiver Amund Lie Nitter er knyttet til 
Samlaget på freelancebasis, og har tidligere vært med på en lærebokutgivelse i tysk. 
Forlagsredaktøren Wenche Fossen har vært svært sentral og aktiv i hele arbeidsprosessen. 
Hun har selv vært lektor i videregående skole, og hun har forfattet et læreverk. Forfatteren, 
samfunnsdebattanten og urbanisten Erling Fossen har levert et knippe tekster kalt ”Frispark”. 
Disse tekstene har en uavhengig rolle i forhold til resten av lærebokteksten, slik at Erling 
Fossens stemme ikke inngår i det jeg i min analyse kaller ”forfatterstemmen”.    
Av faglig bakgrunn hos de ulike medlemmene i forfattergruppa er det én som har 
hovedfag i historie og to som har hovedfag i nordisk. De dekker til sammen de 
samfunnsfaglige emnene etnologi, sosiologi, statsvitenskap, juss, sosiologi, organisasjon og 
ledelse, samt mediefag. Om prinsippene for å sette sammen forfattergruppa sier 
forlagsredaktøren: 
Med en sånn bok er det umulig å være spesialist innenfor alle de feltene som et sånt fag 
innehar. Du er nødt til å finne forfattere som er generalister, har undervisningserfaring, og som 
kan skrive. Og så må du gå til spesialistene for å sikre fagstoffet. Vi må justere og sjonglere, et 
læreverk er aldri et forskningsprosjekt. Det kan aldri gå i bresjen faglig. Det skal være up to 
date, men det skal også være tilpasset en skolefaglig virkelighet. Det ligger en samfunnsfaglig 
tradisjon i skolen. Det gjelder å få disse to her til å møtes. (Wenche Fossen, Samlaget 
28.03.07) 
 
Hennes syn samsvarer med det Flottorp fant ut i sin undersøkelse. Også de forlagene hun 
hadde kontakt med understreket betydningen av solid og fersk skoleerfaring. Videre kom det 
fram at det var viktig med pedagogisk tyngde, og at noen i forfattergruppa hadde faglig 
tyngde. Andre viktige egenskaper var kreativitet, struktur og ryddighet (Flottorp 2002).  
 
6.1.3 Arbeidsprosessen 
Det første møtet i forfattergruppa fant sted i november 2004, mens verket gikk i trykk 
våren 2006. Da intervjudeltakerne ble bedt om å beskrive samarbeidet i gruppa kom ord som 
”uvanlig tett”, ”intenst” og ”veldig godt”, og der redaktøren hadde vært motor og 
samlingspunkt hele veien. Innledningsvis hadde gruppa diskusjoner der de definerte 
satsningsområder, målgruppa, samt oppbygging av verket i forhold til differensiering. Grafisk 
formgiver og forlagsredaktør hadde på forhånd utarbeidet en designmal som forfatterne ga sin 
tilslutning til. Forfatterne fordelte emnene seg i mellom, skrev hver for seg, men hadde 
regelmessige møter der de diskuterte hverandres tekster. Stoff hentet de inn ”fra eget hode”, 
fra nettet og andre medier, fra litteratur og forskning, fra ulike organisasjoner samt fra 
Statistisk Sentralbyrå. Samtlige brukte referanser underveis, og forlagsredaktøren anslo at det 
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var 13 eksterne personer involvert. Viktige referanser var fagspesialister på ulike fagfelt, men 
også kollegaer og annet nettverk. De benyttet seg også av pedagogiske konsulenter, og sendte 
utkast ut til store skoler for å få tilbakemeldinger fra elevene selv.  
Denne oppgaven handler om multimodalitet i lærerverket, og på spørsmål om hvordan 
forfattere og billedredaktør fordelte oppgavene seg imellom fikk jeg vite at billedredaktør 
mottok ferdig tekst og sto fritt til å velge stikkord hun ville konsentrere seg om. Disse 
stikkordene tolket hun i den retningen hun selv ønsket:  
Vi gikk ganske langt utenpå teksten til tider, men ved hjelp av billedtekst ble bildet dratt 
tilbake i teksten, og som blir stående som en egen reportasje i teksten, i tillegg til brødteksten 
(Ellen Glimstad, Samlaget, 28.03.07) 
 
Billedteksten ble skrevet av forfatterne, etter råd fra billedredaktør og forlagsredaktør. 
Samarbeidet mellom billedredaktør og forlagsredaktør var tett, og de hadde begge klare 
formeninger om at bildene skulle spille en sentral rolle i teksten. For å finne bilder som passet 
til de ulike temaene brukte billedredaktøren stikkordsøk i faste bildebyråer, og brukte ellers 
tips fra bøker, tidsskrifter og nettet generelt.  
 
6.2 Læreverket Streif 
Læreverket Streif er utgitt på Samlaget, et forlag som ble grunnlagt i 1868 for å 
fremme nynorsk språk og litteratur, men som alle norske forlag er de pålagt å gi ut læreverk i 
store fag på bokmål og nynorsk. Samlaget er et relativt lite forlag sammenliknet med de store 
forlagene Aschehoug, Gyldendal og Cappelen. Streif er på 240 sider, i stort format og med 
myke permer.  Da jeg spurte intervjudeltakerne om hvilket førsteinntrykk de trodde verket ga, 
svarte samtlige at førsteinntrykket ville være knyttet til bildene og den friske layouten. Ca 40 
% av boka er bilder, kart og figurer. Bildene er stort sett store, og dekker halvparten eller mer 
av sideflaten.  
Tematisk er boka bygd opp rundt de fem fokusområdene fra læreplanen i 
samfunnsfag: 1) Individ og samfunn, 2) Arbeids- og næringsliv, 3) Politikk og demokrati, 4) 
Kultur og 5) Internasjonale forhold, men rekkefølgen er noe annerledes. Streif er delt inn i 
fem deler, men i rekkefølgen: 1) Individ og samfunn, 2) Kulturforståelse, 3) Politikk og 
demokrati, 4) Arbeids- og næringsliv og 5) Verdenssamfunnet. Om inndelingen sier 
forlagsredaktøren:  
Vi følger læreplanen ved å ta de tilsynelatende enkleste temaene, de som går på sosiologi, og 
litt sosialantropologi - på dette nivået oppfattes dette som det enkleste blant elevene - ”Du og 
jeg”, ”sosiale roller”, ”normer” osv. - der alle har litt erfaring, og så begynner vi å nøste opp 
derfra. Vi avmystifiserer litte grann, vi sier: dette er også samfunn. Og da kan vi treffe alle. Vi 
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har valgt å ta det mest krevende til slutt. Dette legger jo læreplanen opp til også, men jeg vet at 
andre bøker har gjort det annerledes. Jeg syns at de må mørnes litt, ha fått litt interesse og litt 
tro på at de faktisk kan litt om samfunn, før de gyver løs på det norske og det internasjonale 
politiske systemet, som er krevende stoff (Wenche Fossen, Samlaget 28. mars 2007). 
 
Læreplanen gir, som jeg tidligere har vært inne på, rom for tolkninger, og i bokas 
forord ”Til Brukerne” forteller forfatterne at fokusområdene i verket er ”menneskerettigheter, 
fordeling av goder og byrder nasjonalt og globalt, mangfold og toleranse”. De setter også 
”forhold i det norske samfunnet inn i en global sammenheng” (Streif:3).  
Oppbyggingen av læreverket er preget av en svært fast struktur med faste, repeterende 
elementer. Hver av delene i boka inneledes med tekst og et stort bilde, og hver del har sin 
egen farge som går igjen i rammer og andre grafiske elementer i hvert av kapitlene som 
sorterer inn under de ulike delene. Om fargevalget sier både grafisk formgiver og 
forlagsredaktør at de ønsket klare, rene og røffe farger.  
Formen på kapitlene følger også et fast mønster. På innledningssidene finner vi én stor 
overskrift og noen mindre, en ingress, en lengre sammenhengende verbaltekst og et stort 
bilde. Her skal leseren med ett blikk kunne fange opp hva kapitlet dreier seg om. Målene fra 
læreplanen er på innledningssidene, og i mindre overskrifter finner leseren spørsmål som skal 
aktivere forkunnskaper eller vekke refleksjon. Kapitlene har et skille mellom kjernestoff og 
stoff for de elevene som vil fordype seg mer i faget. Kjernestoffet består av verbaltekst med 
begrepsforklaringer i margen, figurer og bilder, og det skal dekke målene i læreplanen. Streif 
har et rikt tilfang av multimodale ressurser i kjernestoffet. Tabeller og diagrammer presenteres 
med stigende vanskegrad, slik at elevene skal få trinnvis opplæring i å lese og tolke disse. Om 
bildenes store plass sier forlagsredaktøren:  
Vi ville ha mye bilder, jamfør elevenes visualitet. Vi blir bombardert med ulike bildeuttrykk, 
og dette ville vi ha inn i ei samfunnsfagsbok for å problematisere det. Bilder er utsnitt, det er 
en fortolkning. Ved siden av har vi villet ha toppkvalitet i det estetiske uttrykket. (Wenche 
Fossen, Samlaget, 28.03.07) 
 
Etter kjernestoffet er det et varierende antall oppgaver sortert i farger etter vanskegrad og 
ulike læringsstrategier. Etter oppgavene følger Streif videre, som gir fordypningsstoff og 
oppgaver til de elevene som er interessert i det.  
Nå vet vi, i grove trekk, hvordan Streif er strukturert i innhold og form, og nå skal vi 
se på hvilke forestillinger de ulike medlemmene av forfattergruppa har hatt om tekstens 
mottaker.  
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6.2.1 To grupper av mottakere 
 Vi har sett at en læreboktekst er adressert til to grupper av mottakere med 
grunnleggende ulike behov for teksten, og den må oppfylle ulike kommunikative formål mot 
henholdsvis elev og lærer. I min analyse har jeg valgt å konsentrere meg om hvordan teksten 
kommuniserer med eleven som mottaker. Samtlige av forfatterne svarte at det var ”eleven” de 
så for seg når de skrev, og det var ”eleven” de bestrebet seg på å opprette kontakt med. 
Læreren ville alltid kunne finne en måte å bruke stoffet på, hevdet intervjudeltakerne. Før vi 
ser nærmere på forestillingene om eleven som tekstens mottaker skal vi kort se på de 
forestillingene som forfattergruppa hadde om læreren, hvordan den typiske lærer i 
samfunnsfag er og hvilke behov ei lærebok må oppfylle.  
 
6.2.1.1 Læreren 
Vi har sett at læreboka spiller et stor og viktig rolle i skolens undervisning, men det 
gjør også læreren. Vi kan si at læreboka fortolker læreplanen, mens læreren fortolker begge 
deler. Tidligere har vi sett at det stort sett er lærerne som velger lærebøker, så det er tvingende 
nødvendig for forlagene å nå frem til denne gruppen av mottakere dersom de skal få 
omsetning på produktet sitt. Da jeg spurte intervjudeltakerne om hva slags indre bilde de 
hadde hatt av læreren mens de skrev påpekte én at det er et sprik i blant annet kunnskapsnivå 
mellom de lærerne som er relativt nyutdannede og lektorene på 55-65 år, men i det hele var 
svarene samstemte i forhold til at de hadde sett for seg den faglig dyktige og engasjerte lærer, 
den som tar faget sitt alvorlig og ikke ser på det som et minimumsfag. En av deltakerne 
presiserte at læreren ønsker at elevene skal få gode karakterer i faget. Under intervjuet sa 
forlagsredaktøren:  
Du må lage et læreverk sånn at lærerne blir interessert, for det er lærerne som velger, og så må 
vi satse på at lærerne kjenner elevene sine såpass godt at de velger på vegne av elevene. Men 
en lærebok som bare treffer lærerne med en gang, den er ferdig etter ett år hvis den ikke 
fungerer for elevene (Wenche Fossen, 28.03.07).  
 
For læreren er læreboka et kommunikasjonsverktøy i undervisningen, et middel for å nå fram 
til elevene, og som vi senere skal se strukturerer de aller fleste lærere undervisningen sin 
omkring læreboka. Den oppfyller med andre ord et behov hos denne gruppa. For å møte 
lærerens behov for et egnet verktøy til å bruke i undervisningen har forfattergruppa lagt vekt 
på en rekke ting. Boka dekker alle målområdene i læreplanen og er ment å kunne fungere som 
en basisbok. Det er variasjon og differensiering i oppgavetilfanget for å imøtekomme elevers 
  4&  
	
ulike læringsstrategier, og for at hver og én skal kunne oppnå optimal læring ut fra sine 
forutsetninger. Tekstene har ordforklaringer i margen, og vi finner fordypningsstoff som skal 
være intellektuelt utfordrende. På spørsmål om lærerne trengte spesielle forkunnskaper for å 
bruke verket var det flere som poengterte at lærerne må trene seg opp til å tolke bilder, og at 
mye av bokas mening blir tapt dersom ikke bildematerialet blir integrert i undervisningen. 
Dette behovet er ivaretatt på NettStreif, der læreren kan oppdatere seg på bildeanalyse 
gjennom et utdrag fra Akantus, Samlagets 3-årsverk i kunst og håndverk for ungdomsskolen.  
En gjennomgangstone i avsenderstemmen til Streif ønsker å vekke engasjement, og 
som én av intervjudeltakerne uttalte:  
 Det er jo først og fremst elevene vi skal nå. Det er de vi skal engasjere. Og hvis vi ikke kan 
 greie å engasjere dem så er det forferdelig kjedelig for en lærer å prøve å motivere 
 dem(Marianne Heir, Samlaget 23.04.07).  
 
Det å fremme motivasjon og vekke engasjement er med andre ord viktig, og i uttalelsen ligger 
det en presupposisjon om at læreren trenger hjelp til å motivere og engasjere elevene.  
 
6.2.1.2 Eleven 
Vi har sett at Streif er bygd opp omkring målene i L06, og at læring av kunnskaper og 
ferdigheter har vært et fokusområde for medlemmene i forfattergruppa. Men i tillegg til 
læring av kunnskaper og ferdigheter har Streif andre målsetninger. I ”Til Brukerne” kan vi 
lese: 
Streif legger vekt på at elevene skal få et nyansert og kritisk perspektiv på verden rundt seg. Vi 
ønsker å stimulere til engasjement og interesse, og vi vil at elevene skal se at de har et viktig 
samfunnsansvar, både som medborgere og som verdensborgere (Streif:3).  
 
Her ser vi samfunnsfaget som holdningsfag, og som dannelsesfag. I løpet av intervjuene kom 
denne siden ved verket tydelig fram. Forfatterne har ønsket å formidle til elevene at det er 
viktig å ha tro på at det nytter å engasjere seg. At den som vil ha forandring må delta, og ta 
ansvar. Målet på om undervisningen i samfunnsfag har vært vellykket handler mer om 
elevene viser slik engasjement og ansvarlighet, enn om de bommer på et par faktaspørsmål. 
Oppsummerende kan vi si at Streif ønsker å bygge opp kunnskaper, ferdigheter og holdninger 
hos sine empiriske lesere. Men for at de empiriske leserne, i dette tilfellet elevene, skal finne 
det bryet verdt å møte tekstens modelleser må teksten treffe dem på deres nivå av kunnskaper, 
ferdigheter og holdninger. Videre må teksten kommunisere med de empiriske leserne på en 
slik måte at de ledes til å forstå at de har et behov for teksten.  
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I boka ”Vägar genom texten” skriver Hellspong og Ledin at en god leser må oppfylle 
fire krav. Han7 må lese oppmerksomt, anstrenge seg for å forstå, være åpen for hva teksten har 
å si. I tillegg må han være beredt til å reagere på det – tillempe det, prøve det, ta det opp i sin 
måte å tenke på. Alt dette innebærer at leseren fører en dialog med teksten, at han svarer på 
dens stumme tiltale (loc.sit: 220). I mangfoldet av elever i videregående skole kan vi godt 
tenke oss at slike lesere finnes, og at de finnes blant de skoleflinke og blant de med svakere 
faglig fungering. Men det finnes også så uendelig mange andre, og en lærebok må favne 
mange empiriske lesere med ulike behov, interesser og faglige forutsetninger for 
skolearbeidet.  For at teksten skal være forståelig og tilgjengelig for flest mulig mennesker, 
blir gjerne modellesere typifiserte størrelser med bestemte kjennetegn, egenskaper og 
karaktertrekk. Vi kan tenke oss at de organiseres rundt bestemte roller, eller nodalpunkter: 
Et nodalpunkt er et priviligeret tegn, som de andre tegn ordnes omkring, og får deres 
betydning i forhold til (Jørgensen og Phillips 1999:37).  
 
I intervjuguiden hadde jeg spørsmål som skulle kartlegge hvorvidt deltakerne hadde hatt 
refleksjoner omkring forhold som kjønn, etnisk tilhørighet, sosio-økonomisk bakgrunn, 
faglige forutsetninger for skolearbeidet, samfunnsengasjement og motivasjon (se vedlegg). 
All ungdom mellom 16 og 19 år har rett til videregående opplæring i Norge, og i og med at 
samfunnsfaget er obligatorisk på alle linjer i videregående skole er dette et fag som må ta 
høyde for store forskjeller innenfor elevgruppene. Av svarene fra intervjudeltakerne kommer 
det fram at de ikke har forholdt seg spesielt til forhold som kjønn og etnisitet underveis i 
skriveprosessen, men at dette har vært forhold de har diskutert på sine forfattermøter. 
Underveis i skriveprosessen har de hatt mye fokus på at mottakeren skulle forstå det faglige 
innholdet, bli motivert for å arbeide, samt engasjert i samfunnsfaglige spørsmål. Med 
utgangspunkt i intervjudeltakernes svar kan vi utkrystallisere noen nodalpunkter. De mest 
fremtredende er:  
a) Motivasjon for skolearbeid 
b) Lite motivasjon for skolearbeid 
c) Samfunnsengasjement 
d) Lite samfunnsengasjement 
e) Faglig middels til sterk 
f) Faglig svak til middels   
g) Instrumentell orientering 
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Disse nodalpunktene beskriver den egenskapen eller karaktertrekket som er mest 
fremtredende. En elev som er motivert for skolearbeidet ut fra ansvarlighet og pliktfølelse 
skiller seg fra en elev som er motivert for akkurat dette faget ut fra samfunnsengsjement, eller 
fra en elev som er motivert ut fra en instrumentell orientering. Faglig fungering er en annen 
faktor som skiller de ulike gruppene fra hverandre. Kombinasjonen av disse rollene danner 
bestemte leserposisjoner, slik det kommer fram av figur 4.  
 
 
 
 
 
 
 
 
a) 
motivert 
 
b) 
umotivert 
 
c) 
samfunns- 
engasjert 
 
d) 
lite samfunns- 
engasjert 
 
e) 
faglig middels 
til sterkt 
 
f) 
faglig svak 
til middels 
 
g) 
instrumentelt 
orientert 
 
A X  X  X   
B X  X   X  
C X    X  X 
D X     X X 
E  X X  X   
F  X X   X  
G  X  X X   
H  X  X  X  
 
Figur 4: Leserposisjoner8. 
 
Jeg vil nå kort gjennomgå de ulike leserposisjonene gruppe for gruppe, der jeg presenterer de 
mest fremtredende rollene for hver kategori.  
 
Gruppe A: 
Disse elevene er motiverte for skolearbeid ut i fra pliktfølelse, ansvar og 
samfunnsengasjement. De tar skolearbeidet seriøst og går i dialog med skolens tekster, tar 
dem opp i sin måte å tenke på. De deltar aktivt i diskusjoner på skolen, og er kanskje medlem 
av politiske organisasjoner eller andre organisasjoner med samfunnsengasjement, som for 
eksempel miljøbevegelser eller speiderbevegelser.  Deres faglige fungering er fra middels til 
sterk. 
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Gruppe B: 
Disse elevene skiller seg fra gruppe A ved at deres faglige fungering er fra svak til middels. 
Deres svakere faglige fungering kan skyldes språkproblemer eller spesifikke lærevansker i én 
eller annen form.  
 
Gruppe C: 
Disse elevene er motiverte for faget, og deres faglige fungering er fra middels til sterk. De 
skiller seg imidlertid fra gruppe A ved at motivasjonen deres er mer styrt av instrumentell 
tenkning. Disse elevene er målrettede og opptatte av å få gode karakterer, og ser teksten som 
et instrument for å oppnå dette.  
 
Gruppe D:  
Disse elevene er i likhet med gruppe C motiverte ut fra instrumentelle interesser, og ikke ut 
fra samfunnsengasjement. Deres faglige fungering er svak til middels.  
 
Gruppe E: 
Disse elevene er lite motiverte for skolearbeid, men de er samfunnsengasjerte på samme måte 
som elevene i gruppe A. Rent faglig har de gode forutsetninger, men de trenger stadige puff 
for å komme i gang.  
 
Gruppe F: 
Disse elevene er lite motiverte for skolearbeid, men de har samfunnsengasjement på samme 
måte som elevene i gruppe A og E. De skiller seg imidlertid fra dem ved at deres faglige 
fungering er svak til middels. 
 
Gruppe G: 
Elevene i denne gruppen er lite motiverte for skolearbeid og deres samfunnsengasjement er 
svakt. De har på samme måte som elevene i gruppe E gode forutsetninger rent faglig.  
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Gruppe H: 
Disse elevene er lite motiverte for skolearbeid, de har lite samfunnsengasjement og deres 
faglige fungering er svak til middels.  
   
Kommentar:  
Jeg vil understreke at denne inndelingen ikke er uttømmende, og at det finnes uendelig mange 
varianter av leserposisjoner. I min analyse av teksten vil jeg lete etter tekstens modelleser for 
så å sammenstille disse med de ulike leserposisjonene jeg har utledet ut fra 
produksjonskonteksten. Hensikten med analysen er å se hvordan teksten kommuniserer med 
sine ulike lesere, og hvordan tekstens multimodale ressurser bidrar i denne kommunikasjonen.  
 
6.3 Oppsummering av produksjonskonteksten 
• Vi har sett av Streif er skrevet av en gruppe av forfattere der de fleste har erfaring med 
undervisning i videregående skole, men ikke alle.  
• Streif er skrevet med utgangspunkt i læreplanen, og målene i læreplanen er synlige 
gjennom hele verket. Boka ønsker å formidle nødvendige kunnskaper og ferdigheter i 
faget, men vektlegger oppdragelse til samfunnsansvar og samfunnsengasjement like 
sterkt.  
• Forfatternes forstillinger om tekstmottakeren skaper modellesere i teksten, og disse 
modelleserne styrer lesningene av teksten.  
• Elever i videregående skole er en svært uensartet gruppe, ergo er det mange ulike 
empiriske lesere som skal finne sin modelleser i teksten.  
• Læreverket er rikt på multimodale ressurser, og dette har vært bevisst ut fra både 
didaktiske og estetiske hensyn.  
 
7 Brukskonteksten 
Tolkningsrammen for en læreboktekst knyttes til hvordan teksten blir brukt i skolen. 
Tekstene sin meningsskaping skjer i et samspill mellom teksten, den ytre konteksten og 
leseren/eleven sin bakgrunn. Å si noe kvalifisert om hvordan læreverket Streif faktisk 
benyttes i undervisning ligger utenfor denne oppgaven, men det er gjort en del forskning på 
bruk av lærebøker generelt. Selander og Skjelbred slår fast at:  
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Ei lærebok blir tradisjonelt sett benyttet av et visst antall mennesker på tilnærmet samme 
alder, innenfor et avgrenset lokale, i et avgrenset tidsom og i forhold til et avgrenset stoff 
(2004:39) 
 
 
7.1 Lærebokas posisjon i undervisningen 
Jeg har tidligere vært inne på at lærebokas sterke posisjon i undervisningen er grundig 
dokumentert i forskningslitteraturen. Bachmann viser blant annet til Crawford (2002) som sier 
at: 
”… there is a substantial body of international evidence which suggests that textbooks are the 
single most important medium which pupils and teachers believe contributes most to learning” 
(2004) 
 
I Bachmanns prosjekt kom det fram at bare 2 prosent av de spurte lærerne ikke brukte 
læreverk i det hele tatt når de underviste. Flest svarer at de i hovedsak bruker ett lærerverk i 
planlegging og undervisning, følgelig vil utformingen av undervisningens innhold og 
progresjon trolig avhenge av dette bestemte læreverket. Hvorvidt dette læreverket gjenspeiler 
mål og innhold i læreplanen vil derfor kunne spille en viktig rolle i forhold til realisering av 
disse (ibid). Også lærerveiledningen som følger læreverket har stor påvirkning, men mest som 
kilde til tips og ideer til utvalg og organisering av stoff, mens læreboka brukes som 
utgangspunkt for å presentere stoffet for elevene. Undersøkelsen viste også at det er store og 
systematiske forskjeller mellom de ulike skolefagene. Lærebøkene styrer mest i de fagene 
som har tydeligst struktur, som for eksempel matematikk og språk, mens fag som 
samfunnsfag er mindre dominert av læreboka. Allikevel bruker halvparten av disse lærerne 
elevenes lærebøker i utstrakt grad. På samme tid rapporterer lærere i samfunnsfag at de 
benytter både prinsippdelen og den generelle delen av læreplanen oftere enn de andre 
gruppene. Disse resultatene tyder på at de benytter andre typer av materiell, som andre 
lærebøker, tidsskrifter, fjernsyn og Internet. Bachmanns prosjekt viser også at lærere på 
høyere klassetrinn bruker læreboken mer i undervisningen, de gir mer hjemmearbeid fra 
læreboken, og de forventer at elevene skal gjennomgå større deler av boka (ibid.).  
Bachmann spør til slutt om lærebøkene har en stabiliserende, konserverende effekt på 
lærerens arbeid, og om lærerne overlater mye av sitt profesjonelle handlingsrom til 
produsentene av lærebøker. Hun viser til at forfatterne av lærebøker arbeider etter sterke 
normer og tradisjoner, og stiller spørsmålet om de ivaretar læreplanen, og om de inspirerer til 
nytenking.  
I undersøkelsen Er det sammenheng mellom bruk og valg? En studie av valg av 
lærebøker for norskfaget i videregående skole peker Bueie (2003) på at læreverkene blir brukt 
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av elevene når de skal tilegne seg det de oppfatter som kunnskap i faget, og som de mente de 
kunne stilles til ansvar for på prøver. Lærerne brukte ikke verkene slavisk, men tilpasset 
stoffet ut fra egne pedagogiske vurderinger og elevenes forutsetninger. I en annen studie, 
Lærebokvalg - en formalisert og systematisk prosess? viser Bueie at hovedtyngden av lærerne 
bruker alltid (75 %) eller ofte (22 %) læreverk i sin norskundervisning (Bueie 2002).  
 
7.2 Lesestrategi og situasjonskontekst 
Lesestrategien velges ikke bare på grunnlag av den teksten man har foran seg.  
Situasjonskonteksten vil også påvirke den lesestrategien som velges. I en undersøkelse 
gjennomført av Mortensen-Buan (2004) ble 36 elever i to åttendeklasser observert og stilt 
spørsmål om valg av lesemåte mens de gikk i gang med å lese det første kapitlet i en helt ny 
lærebok på norsk (i Maagerø og Seip Tønnessen red. 2006:170) På bakgrunn av 
undersøkelsen kom Mortensen-Buan fram til at de færreste elevene reflekterte på forhånd 
over hva kapitlet handlet om, eller hentet fram bakgrunnskunnskap om emnet. Det var heller 
ikke mange som stilte spørsmål om formålet med lesingen. De færreste leste nøkkelord, så på 
bilder eller overskrifter. De fleste regnet med at de skulle svare på spørsmål i etterkant av 
lesingen, og de fleste leste fort for å bli fort ferdige. Ofte vil eleven møte teksten etter at det i 
forkant er gitt en oppfordring av læreren om å lese en bestemt del. Eleven kan også møte 
teksten for å løse bestemte oppgaver som er gitt på forhånd. Det kan være for å finne svar på 
eksakte spørsmål eller ut fra et mer eller mindre diffust ønske om ”å lære det som står der”.  
Torvatn innfører begrepet skolsk læreboktolkning i sin studie av syv elevers lesing av 
læreboktekster på ungdomstrinnet (2004). Til grunn for dette begrepet ligger en forståelse av 
at det innenfor diskursen skole eksisterer et kunnskapssyn der det er entydig hva man kan få 
ut av en tekst, og at det dermed finnes rette og gale tolkninger av denne teksten. Gjennom 
skolens etablerte praksis med spørsmål og oppgaver til teksten, samtaler om teksten, prøver, 
osv, sosialiseres elevene inn i en skolsk lesemåte. Dette samsvarer med Solemslies konklusjon 
i hennes hovedoppgave Seks elevers bruk av lærebøker (2000), der hun viser at elevene i 
hovedsak har en instrumentell orientering til lærebøkene. I sin artikkel Kritikkløse 
læreboktekster spør Tønnesson (2002b) om det er trekk ved selve lærebokteksten som 
fremmer en slik lesemåte. Tønnessons undersøkelser viser hvordan de mest benyttede 
historieverkene i den videregående skolen er preget av en lineær og puggetilpasset 
tilnærmingsmåte.  
I sin artikkel Sammensatte fagtekster – en multimodal utfordring, peker Anne Løvland 
på at elevene ofte overser samspillet mellom verbaltekst og illustrasjon ut fra en oppfatning 
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om at det er verbalteksten som formidler den mest fullstendige versjonen av informasjonen 
(2006). I den grad de utnytter dette samspillet tar de utgangspunkt i verbalteksten og leser 
illustrasjonene i den grad de trenger konkretisering og redundans. I en mindre undersøkelse av 
hvordan barn leser lærebøker som ikke er fagbøker (Løvland 2001), viser hun at bilder får 
mye oppmerksomhet dersom de representerer noe uvanlig og engasjerende, mens bilder som 
ikke inviterer til meddiktning og personlig involvering ikke får mye oppmerksomhet. Hun 
understreker viktigheten av at illustrasjonene i lærebøkene er av en slik type at de vekker 
elevenes interesse. På den måten kan de fungere som en inngangsport til teksten som helhet.  
 
7.3 Multimodalitet i lærebøker 
 I sin artikkel Sammensatte fagtekster – en multimodal utfordring peker Løvland på at 
de ulike modalitetene i en multimodal tekst kan være spesialisert i forhold til språkets 
metafunksjoner, og at lesing av slike tekster ofte krever en strategi som er tilpasset den 
funksjonelle spesialiseringen i teksten. Hun hevder videre at det ideasjonelle meningsaspektet 
står sterkt i skolens lærebøker, og at dette kommer fram gjennom flere modaliteter som 
verbaltekst, bilder, figurer og tegninger (Løvland i Maagerø og Seip Tønnessen (red.) 
2006:111). Det interpersonelle meningsaspektet er nedtonet, men ikke fraværende. Hun har 
funnet innslag av kontaktskapende og verdiformidlende illustrasjoner, men i hovedsak retter 
både verbaltekst og bilder seg mot å formidle informasjon om fenomener, handlinger, 
hendelser og ideer. Innledningene har ofte et kontaktskapende bilde som skal vekke interesse 
og motivasjon, men i hovedsak er bildene konkretiseringer av fenomener som er omtalt i 
verbalteksten og får således en redundant, eller en overlappende funksjon som ivaretar det 
ideasjonelle meningsaspektet og som i liten grad tilfører ny eller annen informasjon. 
 Multimodale lærebøker utnytter i liten grad det potensial for interpersonell mening 
som ligger i ulike modaliteter, men Løvland viser hvordan arbeidsdelingen mellom skrift og 
bilde blir tydeligere når det handler om hvordan teksten signaliserer senderens holdninger til 
det som blir formidlet. Hun mener å se en tendens til at verdiformidling oftere skjer gjennom 
bilder enn gjennom verbaltekst. En mulig forklaring på dette er, i følge Løvland, at formidling 
av verdier og holdninger blir mindre eksplisitt og påtrengende i bilder enn i verbaltekst, 
spesielt i bilder som i tillegg til å gi rom for individuelle tolkninger har en kontaktskapende 
affordans.  
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7.4 Oppsummering av brukskonteksten 
Gjennom analysen av lærebokas brukskontekst vet vi at:  
• de aller fleste lærere bruker ett lærerverk i planlegging og undervisning, og at 
utformingen av undervisningens innhold og progresjon trolig avhenger av dette 
bestemte læreverket  
• lærere i samfunnsfag benytter andre typer av materiell (andre lærebøker, tidsskrifter, 
fjernsyn og Internet) i større grad enn lærere i fag som matte og engelsk 
• lærere på høyere klassetrinn bruker læreboken mer i undervisningen, de gir mer 
hjemmearbeid fra læreboken, og de forventer at elevene skal gjennomgå større deler 
av boka 
• læreverkene blir brukt av elevene når de skal tilegne seg det de oppfatter som 
kunnskap i faget, og som de mente de kunne stilles til ansvar for på prøver 
• situasjonskonteksten vil påvirke den lesestrategien som velges 
• elevene sosialiseres inn i en ”skolsk” måte å lese læreboktekstene på, der noen 
lesninger er mer gyldige enn andre 
• Lærebøkene gjenspeiler et instrumentelt læringssyn, der det er viktig å tilegne seg 
fakta 
• elevene er instrumentelt orienterte 
• elevene ofte overser samspillet mellom verbaltekst og illustrasjon 
• i skolens lærebøker retter både verbaltekst og bilder seg mot å formidle informasjon 
om fenomener, handlinger, hendelser og ideer, mens det interpersonelle 
meningsaspektet er nedtonet. 
 
7.5 Hypoteser om bruk av Streif i undervisningen 
 På bakgrunn av de forholdene vi nå har kartlagt innenfor diskursiv praksis, kan vi 
danne oss følgende hypoteser om bruken av Streif i undervisningen:  
• Læreboka Streif utgjør grunnlaget for innhold og progresjon i faget, blant de som har 
valgt å bruke det.   
• Elevene leser i hovedsak verket i forbindelse med prøver. 
• Lærerne forventer at elevene skal gjennomgå store deler av boka. 
• Elevene overser samspillet mellom tekst og bilde. 
• Mange av lærerne har lite trening i å tolke bilder.  
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Del D: 
8 Inn i teksten 
Vi beveger oss nå inn i den innerste rammen i Faircloughs modell, til teksten vi skal 
analysere. Formålet med tekstanalysen er å synliggjøre hvordan de ulike modalitetene spiller 
sammen, og hvordan en lesestrategi som tar opp i seg alle modalitetene åpner for 
meningsmangfold. Jeg vil også kartlegge hvilke stemmer som kommer til orde i teksten, samt 
hvilke roller disse stemmene tildeler tekstens modelleser. I analysen av diskursiv praksis 
utledet jeg noen mulige leserposisjoner, basert på informasjon fra intervjudeltakerne og funn 
fra tidligere forskning. Underveis i analysen vil jeg sammenstille disse leserposisjonene med 
tekstens modelleser for å se hvordan de ulike modalitetene bidrar til at elevene kan nærme seg 
målene i læreplanen.  
Jeg opererer med et utvidet tekstbegrep der flere modaliteter enn verbalspråket bidrar 
til meningsdannelse. En multimodal tekst krever andre leseferdigheter enn en verbaltekst, og 
jeg vil vise at lesestrategier som tar opp i seg de ulike modalitetene åpner for 
meningsmangfold. Ved å analysere tekstens ideasjonelle metafunksjon vil jeg få informasjon 
om hvordan forhold i verden blir representert for tekstens mottaker. Ved å analysere den 
interpersonelle metafunksjonen får jeg informasjon om det relasjonelle forholdet som 
etableres mellom de interaktive deltakerne, og mellom de interaktive deltakerne og det 
representerte. I analysen av den tekstuelle metafunksjonen beveger jeg meg opp mot tekstens 
makroplan for å studere potensial for meningsdannelse i komposisjon og informasjonslenking. 
Analysen av de tre metafunksjonene vil kunne si mye om hvilke kunnskaper, ferdigheter og 
holdninger tekstavsender antar at tekstens mottaker har, og hvilke kunnskaper, ferdigheter og 
holdninger som avsender ønsker å bygge opp hos tekstens mottaker.  
En multimodal tekst er ikke-lineær og krever en annen lesesti enn en tradisjonell 
bokside med tettskreven tekst der det innlærte lesemønsteret er fra venstre mot høyre, fra 
toppen av siden til bunnen. I min analyse har jeg lagt til grunn en mulig lesesti, og jeg vil nå si 
litt om lesestier i ikke-lineære tekster, før jeg gjør rede for de organiseringsprinsipper jeg har 
lagt til grunn for analysen.  
 
8.1 Lesestier i ikke-lineære tekster  
De ulike elementene i en multimodal tekst står i et balanseforhold til hverandre, 
bestemt av deres visuelle vekt. Denne visuelle vekten vil i mange komposisjoner skape et 
hierarki som den hypotetiske leser navigerer etter når han/hun beveger blikket i en lesesti på 
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siden. En slik lesesti starter med det mest fremskutte elementet før den beveger seg videre 
mot de neste elementene etter deres fallende grad av synlighet. Et bilde eller en overskrift er 
et sannsynlig startsted, deretter beveger stien seg fram og tilbake mellom tekst og bilder. 
Kress og van Leeuwen antar at et vanlig lesemønster i en multimodal tekst starter ved at 
leseren ser på bildene, så beveger blikket fra venstre mot høyre, fra overskrift mot foto for så 
å eventuelt lese verbalteksten. Resepsjonsstudier av lesestier på avisforsider viser at blikket 
beveger seg i en Z-formet linje (Gynnild (1990) i Hågvar 2003:139). Allikevel er det viktig å 
understreke at lesestier på multimodale tekster ikke er kodede på samme måte som på 
sammenhengende verbaltekst. Ulike lesere kan i prinsippet følge ulike stier, og det er stor 
variasjon i hvilken grad teksten selv koder en lesesti. 
I boka Multimodal Transcription and Text Analysis legger Baldry og Thibault fram en 
model for organisering av multimodale tekster i såkalte ”clusters”, et begrep jeg har valgt å 
oversette med ”klynger”9. En slik klynge er en lokal gruppering av elementer, verbale eller 
visuelle, i en multimodal tekst. Elementene i en slik klynge er relatert funksjonelt både til 
hverandre og til den helheten de utgjør en del av. Klynger er gjerne prefabrikerte strukturer og 
utgjør således ofte primære sjangere10. Baldry og Thibault foreslår at Bakhtins skille mellom 
primære og sekundære sjangere utvides til også å omfatte multimodale tekster. I multimodale 
tekster vil primærsjangere fra verbalspråk, bilder, bevegelse, osv assimileres og 
rekontekstualiseres i sekundære sjangere som reklame, dokumentarfilm, lærebøker, osv. Et 
grunnleggende premiss innenfor visuell grammatikk er at det er et samspill mellom de ulike 
elementene i en visuell komposisjon og en klyngeanalyse kan være et nyttig verktøy for å 
oppdage dette samspillet. En inndeling i klynger i multimodal transkripsjon inkluderer 
leseprosessen i analysen, og implisitt i tilnærmingen ligger spørsmålet om hvor en tekst 
starter, og hvor den stopper. Baldry og Thibault innfører begrepet ”klyngehopping” for å 
beskrive hvordan leseprosessen er ikke-kontinuerlig, men hvor leseren hopper frem og tilbake 
mellom til dels overlappende klynger.  
Som organiseringsprinsipp i analysen har jeg valgt å dele teksten opp i klynger ved 
ulike modaliteter og der visuelle rammer etablerer frakolping av elementer. Under 
inndelingen har jeg nummerert klyngene slik jeg mener de kan utgjøre et naturlig lesemønster, 
men jeg understreker igjen at det er flere mulige lesemønstre i en multimodal tekst. Klyngene 
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er markert på den visuelle komposisjonen med tall i ramme.  Bildene deler jeg ikke opp, men 
analyserer disse som en helhet.  
 
8.2 Trinn i analysen 
De ulike modalitetene kan ha ulike funksjoner i kommunikasjonen og fremheve og 
vektlegge ulike meningsaspekter (Løvland 2006). Jeg vil i hovedsak konsentrere meg om 
andre modaliteter enn verbalspråket, men for å kunne si noe om hvordan tekst og bilde 
samarbeider vil jeg kommentere relevante trekk ved de øvrige modalitetene. Analysen starter 
på tekstens mikroplan med en analyse av de ulike klyngene før jeg ser på forholdet mellom 
klyngene på tekstens makroplan. Omfanget av hver mikroanalyse vil i en viss grad stå i 
forhold til klyngens omfang og visuelle vekt, men i analysen av verbalteksten har jeg vært 
nødt til å foreta avgrensninger. I analysen av verbaltekstens ideasjonelle mening velger jeg å 
konsentrere meg om å kartlegge på hvilken måte teksten realiserer forholdet mellom 
prosesser, deltakere og omstendigheter. Jeg vil i hovedsak ta for meg prosessene i setninger 
av første rang11 og bestemme typer av prosesser. Hvilke prosesstyper som dominerer i teksten 
forteller mye om hvordan tekstens avsender forholder seg til årsak, hensikt og ansvar. 
Deretter vil jeg kommentere realiseringen av deltakere og omstendigheter for å kunne si noe 
om hvordan verbalteksten presenterer forhold i verden. Den interpersonelle metafunksjonen 
vil jeg analysere i forhold til den kommunikative handlingen som ytringen representerer, samt 
modaliteten i denne, mens analysen av den tekstuelle metafunksjonen vil ha fokus på 
relasjonskoplinger. I tillegg til å analysere klyngen i forhold til språkets metafunksjoner vil 
jeg se på hvilken stemme som kommer til orde i klyngen, hva slags makroproposisjon denne 
stemmen fremsetter og hvilken rolle denne stemmen tildeler modelleseren.  
Tekstens meningsinnhold realiseres av stemmene i teksten, og Streif er en polyfon 
tekst der flere stemmer kommer til orde. Jeg har valgt å se forfattergruppa som én stemme. I 
analysematerialet er det flere bilder, og fotografen har sin egen stemme. I bilder der én eller 
flere av de representerte deltakerne gjennom blikket fremsetter et krav til tekstens mottaker, 
har disse en stemme. Andre stemmer i teksten er navngitte kilder. Disse stemmene i teksten 
tildeler roller for tekstens mottaker, og disse rollene er med på å etablere tekstens modelleser. 
I analysen på tekstens makroplan vil jeg se på forholdet mellom de ulike stemmene i teksten, 
og forholdet mellom de rollene som disse stemmene etablerer for tekstens modelleser. Jeg vil 
også se på samspillet mellom de ulike modalitetene, først og fremst i forhold til komposisjon 
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og informasjonslenking. Makroanalysen vil videre vise hvorvidt modelleserne i teksten er 
ambivalente, og på den måten vanskelige for den empiriske leseren å komme i møte. I min 
redegjørelse for diskursiv praksis etablerte jeg noen leserposisjoner som jeg mener er 
realistiske i forhold til de empiriske leserne som denne teksten vil møte. Avslutningsvis vil jeg 
foreta en analyse av tekst i kontekst, der jeg ser på hvordan disse mulige empiriske leserne 
kan møte tekstens modelleser.  
 
8.3 Side 170-171: ”Verdenssamfunnet” – En mikroanalyse 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figur 5: Introduksjonssiden til del 5: Verdenssamfunnet 
 
Figur 5 viser introduksjonssidene til ”Del 5 Verdenssamfunnet”. Del 5 er siste  
del i verket, og den omhandler hovedområde fem i læreplanen for samfunnsfag: 
Internasjonale forhold. Vi har å gjøre med en visuell komposisjon satt sammen av bilde, 
rammer og verbaltekst i varierende fonter. En mulig lesesti i denne komposisjonen starter med 
bildet (klynge 1). Etter bildet flytter blikket seg mot overskriften (klynge 2a og b). Denne 
1 
2a 
  2b 
3 
4 
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klyngen består av rammen og den teksten som befinner seg innenfor denne. Videre beveger 
blikket seg ned mot verbalteksten (klynge 3), før det tar inn klynge 4. Deretter beveger blikket 
seg igjen mot bildet (klynge 1). Vi ser at denne lesestien starter og slutter i bildet.  
Jeg vil nå ta foreta en mikroanalyse av de ulike klyngene slik det fremkommer i en 
mulig lesesti. I hver klynge vil jeg ta for meg realisering av den ideasjonelle og den 
interpersonelle metafunksjonen. I analysen av lengre, sammenhengende verbaltekst vil jeg 
også ta for meg realisering av tekstuell mening, i forhold til relasjonskopling. Videre vil jeg 
lete etter klyngens makroproposisjon før jeg finner hvilke roller som den dominerende 
stemmen i teksten tildeler modelleseren. 
  
8.3.1 Klynge 1 – Bilde 
Bildet er stort, det dekker i overkant av halvparten av den totale bildeflaten og påkaller 
dermed leserens umiddelbare oppmerksomhet. Bildet er også i farger, og det forteller en 
historie. Opprinnelig er bildet et pressefoto fra Scanpix, tatt av den israelske fotografen Oded 
Balilty. I 2007 vant bildet den anerkjente prisen ”Pulitzer Prize in Breaking News 
Photography”. Bildet har ingen billedtekst, og dette har vært bevisst fra tekstavsenders side. 
Billedtekster er med på å kontekstualisere bilder, og forfattergruppa ønsket at de skulle kunne 
tolkes mer fritt og åpent. 
 
8.3.1.1 Ideasjonell mening  – hvordan representerer bildet forhold i verden? 
 Bildets motiv er en kvinne som kjemper en ensom kamp mot en tropp bevæpnede 
soldater mens en flokk mennesker står passive, på trygg avstand og beskuer det hele. Bildet er 
en narrativ representasjon av en toveis transaksjonell prosess mellom soldatene og kvinnen. 
Prosessen realiseres gjennom bildets vektor, den diagonale linjen som dannes av soldatene og 
av kvinnen. Kvinnens bevegelse, understreket av hennes positur, retter seg mot soldatene, 
mens soldatenes bevegelse retter seg mot kvinnen. I en slik toveis transaksjonell handling er 
begge partene aktør og målobjekt i prosessen. De kjemper mot henne, hun kjemper mot dem. 
I tillegg til den transaksjonelle handlingen finner vi en transaksjonell reaksjon i bildet, ved at 
tilskuerne betrakter det hele. Tilskuerne er de reagerende i denne prosessen. Deres blikk er 
vektor, og fenomenet er den transaksjonelle handlingen mellom soldatene og kvinnen. Det er 
ikke uvanlig at naturalistiske bilder har flere narrative prosesser, og i dette bildet vil jeg hevde 
at det er den toveis transaksjonelle handlingen mellom kvinnen og soldatene som er bildets 
sentrale prosess. Denne prosessen befinner seg i bildets forgrunn, og fokus er så skarpt at selv 
små detaljer i ansiktstrekk og bekledning kan studeres. Menneskemengden utgjør etter min 
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oppfatning bildets omstendigheter, nærmere bestemt bildets bakgrunn. Kress og van Leeuwen 
kaller slike deltakere for sekundære, i det de er knyttet til bildets sentrale deltakere på andre 
måten enn gjennom vektoren i den sentrale prosessen.  Sekundære deltakere gir informasjon 
til bildet, men de kan fjernes uten at det påvirker den proposisjonen som det narrative 
mønsteret i bildet realiserer (1996:72). Andre sekundære deltakere i bildet er de menneskene 
som står og prater sammen i bakgrunnen, i bildets høyre felt.  
Omstendigheter i bildet er også knyttet til det middelet som prosessen utføres med, 
eller knyttet til ledsagende forhold (ibid.). Soldatene bruker skjold og våpen som midler i sin 
prosess, og de ledsagende omstendighetene i deres prosess realiseres ved at de er så mange og 
at de står tett sammen, som en felles front mot kvinnen. Hun er uten våpen og skjold, og det 
knytter seg ingen omstendigheter for middel til henne. De ledsagende omstendighetene i 
hennes prosess handler om fravær av andre, det at hun er helt alene mot horden av soldater.  
Vi har nå sett på de narrative prosessene i bildet, men bildet inneholder også flere 
innkapslede analytiske prosesser. Slike analytiske prosesser realiserer forholdet mellom del og 
helhet, og de forteller hvordan de representerte deltakerne fremstilles konseptuelt i forhold til 
deres mer eller mindre stabile og tidløse essens. Disse prosessene involverer to typer at 
deltakere: én bærer (helheten) og et gitt antall possessive attributter (delene). Hver og én av 
soldatene i bildet er bærer i forhold til sine possessive attributter, men de er også deler i 
bæreren ”tropp”. Denne troppen er videre en del av den allmenne forestillingen ”soldat”, et 
fenomen som kan beskrives ut fra prototypiske og essensielle trekk. For å finne disse 
analytiske prosessene spør vi hva bæreren har, eller hva bæreren er. Hver enkelt av soldatene 
på dette bildet er bærere av de possessive attributtene uniform, hjelm med visir, skjold, 
brannslukkingsapparat og våpen. Troppen er bærer av attributtene stor, sterk, målrettet og 
samkjørt. Den allmenne forestillingen ”soldat” fremstår her gjennom sine attributter som 
målrettet og pågående, noe som invaderer og okkuperer. Kvinnen på sin side er bærer i 
forhold til sine possessive attributter, men er også en del i forhold til helheten ”kvinne”, og i 
forhold til helheten ”sivilist”. Kvinnen er bærer av de possessive attributtene parkas, skjørt og 
forkle, der de siste to understreker hennes kvinnekjønn. Hun er ikke kledd til strid, men ser ut 
til å ha blitt avbrutt i sine daglige gjøremål. Parkasen understreker at hun har forberedt seg på 
å være ute lenge. Kvinnen er attributt i forhold til helheten sivilist, og som del i denne 
forestillingen framstår hun som desperat og iherdig i sin ubevæpnede kamp mot overmakten. 
Skjevheten i dette styrkeforholdet understrekes også av at hun er kvinne, mens samtlige av 
soldatene er menn. I bildet finner vi også en symbolsk attributiv prosess, representert gjennom 
himmelen og røyken. Himmelen er her bærer, og røyken er symbolsk attributt for væpnet 
  1  

konflikt og alt det som truer i kjølevannet av den. Oppsummerende kan vi si at soldatene i 
bildet fremstilles som invaderende og okkuperende, mens sivilisten fremstilles som den som 
kjemper (forgjeves) mot overmakten.  
 
8.3.1.2 Interpersonell mening i bildet – hvordan kommuniserer bildet med mottakeren? 
 Den kommunikative handlingen i dette bildet er å tilby informasjon. Ingen av 
bildets representerte deltakere henvender seg direkte til mottakeren gjennom blikket og på 
denne måten krever noe av denne. Gjennom fotografiets objektiv er mottakeren ”flue på 
veggen” i forhold til bildets narrative proposisjon. Et bilde som tilbyr informasjon om forhold 
i virkeligheten vil formidle hvordan det forholder seg til sannheten eller sannsynligheten i sitt 
proposisjonelle innhold gjennom systemet for modalisasjon. Figur 612 viser en profil over de 
ulike modalisasjonssmarkørene i bildet:  
 
      Lav modalisasjon   Høy modalisasjon Lav modalisasjon 
Fargenes metning  
Fargenes differensiering  
Fargenes modulering  
Kontekstualisering  
Detaljer  
Dybde  
Lys  
       Abstraksjon         overdrivelse 
 
Figur 6: Modalisasjon i bildet ”Verdenssamfunnet” 
 
Vi ser at bildets naturalistiske modalisasjon gjennomgående er høy, dvs. i samsvar 
med den moderne fototeknologiens muligheter og begrensninger. Fargenes modulering og 
differensiering bidrar til bildets naturlighet, likeså dybde og lys. Bildets detaljerte kontekst 
bidrar til inntrykket av at det representerte er et utsnitt fra virkeligheten, og den gjør det 
enklere for bildets mottaker å sette bildet inn i en sammenheng. I figuren kan vi se at fargenes 
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metning reduserer bildets naturalistiske modalisasjon. Ser vi på bildet i figur 5 kan vi se at 
rødfargene i bildet er utpreget klare og sterke, spesielt på brannslukningsapparatet som én av 
soldatene bærer på. Den røde fargen på brannslukningsapparater er konvensjonelt bestemt, og 
tradisjonelt knytter rødfargen til seg konnotasjoner som ”brann”, ”energi”, og ”fare”. Den 
røde fargen er også mye brukt som symbol på frihetskamp. I et interpersonelt perspektiv 
kommuniserer den røde fargen ”energi”, ”kraft” og ”begjær”. Ved å forsterke metningen på 
fargene i bildet øker bildets sensoriske kodeorientering, på bekostning av den naturalistiske. 
Sensorisk kode skal, i følge Kress og van Leeuwen, stimulere mottakerens sanser og påvirke 
dennes affekter (1996:165). Vi ser at den røde fargen går som et visuelt rim blant tilskuerne i 
bildets bakgrunn, og den fungerer således som en tekstuell kohesjonsmarkør som skaper et 
bånd mellom soldater og tilskuere. Den røde fargen hos disse kommuniserer deres styrke og 
den faren som er forbundet med dem. Den sensoriske orienteringen i rødfargens metning viser 
at produsenten av bildet har ønsket å påvirke mottakeren følelsesmessig, men i det store og 
hele er dette et naturalistisk bilde. Det presenterer et utsnitt av virkeligheten, og 
modalisasjonen i bildet er høy. Fotografen presenterer bildet som en sannhet.  
 
Vi har sett at bildeprodusenten kan bruke farger for å etablere en relasjon mellom 
deltakerne på bildet og bildets mottaker, men den viktigste ressursen for å etablere kontakt er i 
dette bildet knyttet til dets perspektiv. I dette bildet er det ikke noe blikk som søker kontakt 
med bildets mottaker og krever noe av denne, men mottakeren involveres i det som skjer på 
bildet gjennom sentralperspektivet, den synsvinkelen fotografen har valgt. Denne 
synsvinkelen må bildets mottaker forholde seg til, og således se verden ut fra fotografens 
perspektiv. Bilder med sentralperspektiv viser verden fra en bestemt vinkel der den 
horisontale vinkelen uttrykker grad av involvering mens den vertikale vinkelen uttrykker grad 
av makt.  
I figur 7 kan vi se en illustrasjon av sentralperspektivet i bildet. Vi kan se at bildets 
diagonale linjer samles i et forsvinningspunkt13 som ligger like over kvinnens hode. Så lenge 
forsvinningspunktet faller innenfor bildets vertikale rammer, har vi å gjøre med en frontal 
vinkel. En frontal vinkel uttrykker involvering mellom billedprodusent og de representerte 
deltakerne, mens en diagonal vinkel viser at billedprodusenten ikke har involvert seg i de 
representerte deltakerne, men sett dem fra ”sidelinjen”. Forsvinningspunktet like over 
kvinnens hode viser at fotografen har stått midt imot henne, i vinkelen for maksimal 
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involvering. Det er mange representerte deltakere i dette bildet, men perspektivet gjør at 
blikket dras mot kvinnen.  
 
 
Figur 7: Sentralperspektiv i bildet ”Verdenssamfunnet” 
 
 
Den horisontale vinkelen er en funksjon av relasjonen mellom frontalplanet til 
henholdsvis bildeprodusenten og de representerte deltakerne. Vi har sett at vi har å gjøre med 
en toveis transaksjonell handling der soldatene og kvinnen veksler på rollene som aktør og 
målobjekt. Figur 8 illustrerer hva slags relasjon bildets horisontale akse skaper til bildets 
øvrige deltakere. Vi ser, som vi har vært inne på, at frontallinjen til fotografen (ab) er parallell 
med frontallinjen til kvinnen (cd), mens frontallinjen til soldatene (ef) danner en vinkel på ca 
90 grader med frontallinjen til fotografen (og bildets mottaker). Således presenteres soldatene 
fra en svært skrå vinkel, sett fra sidelinjen, og bildet skaper minimal involvering med dem. 
Avstanden til disse er også fjern sosial distanse, der de representeres som medlemmer av en 
gruppe. Den siste gruppen av representerte deltakere i bildet, tilskuerne på høyden i 
bakgrunnen, befinner seg i sonen upersonlig distanse i forhold til den som ser bildet. Men ved 
å se på linjene i figur 8 ser vi at deres frontallinje (gh) er svakt diagonal med frontallinjen til 
fotografen. Det vil alltid være grader av hvor skrå den diagonale linjen er, og i dette tilfellet er 
den nærmere parallell enn diagonal. Bildet etablerer således en nærhetsrelasjon til tilskuerne, 
et fellesskap mellom de som innenfor bildets rammer står passive og ser på dramatikken som 
utspiller seg og de som ser bildet i en avis, eller i en lærebok.  
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Figur 8: Horisontal vinkel i bildet ”Verdenssamfunnet” 
 
Den vertikale vinkelen er maktens synsvinkel, men som tilfellet er med den 
horisontale vinkelen handler også den vertikale vinkelen om grader i maktforholdet. Den 
vertikale vinkelen kan være ulik i forhold til de forskjellige representerte deltakerne, slik vi 
skal se i dette bildet. Både kvinnen og soldatene på bildet er avbildet tilnærmet ansikt til 
ansikt med de interaktive deltakerne, slik at maktrelasjonen mellom dem er tilnærmet 
symmetrisk. Bildets mottaker kommer ikke i en posisjon der han/hun ser ned på dem, og 
heller ikke i en posisjon der soldatene eller kvinnen fremstår som truende eller overordnede 
på noe vis. Tilskuerne på høyden, derimot, er fanget opp i en lav vertikal vinkel. Dette skaper 
en maktrelasjon der disse deltakerne framstår som om de har makt over bildets mottaker.  
 
Den sosiale distansen mellom de representerte og de interaktive deltakerne etableres 
av rammens snitt. I dagliglivets interaksjon vil de sosiale relasjonene vi har til hverandre 
bestemme den fysiske avstanden vi holder til hverandre. Den amerikanske antropologen 
Edward Hall har vist hvordan vi har usynlige grenser rundt oss, grenser som bestemmer hvor 
b a 
c d 
e 
f 
g 
h 
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nære vi ønsker andre mennesker14. I den intime sonen kan vi lukte hverandre. Ved nær 
personlig distanse kan vi gripe tak i hverandre mens vi innenfor fjern personlig distanse kan 
berøre hverandre dersom vi strekker ut armene. Utenfor denne grensen begynner sonen for 
nær sosial distanse, hvor vi er formelle og foretningsmessige. Videre kommer sonen for fjern 
sosial distanse hvor man fortsatt kan kommunisere verbalt. Til slutt har vi den upersonlige 
distansen der mennesker er, og forblir fremmede. Disse grensene korresponderer med 
synsfeltet vårt, og i visuell semiotikk vil dette realiseres gjennom rammens utsnitt. En 
representasjon av et ansikt alene realiserer den intime sonen, mens representasjon av hode og 
skuldrer realiserer nær personlig distanse. En representert deltaker som er avbildet fra midjen 
og opp realiserer fjern personlig distanse, mens hel figur realiserer nær sosial distanse. Den 
fjerne sosiale distansen åpner for at vi ser området rundt helfiguren. Upersonlig distanse er når 
vi ser minimum overkroppen på fire eller fem andre (Hall (1966) i Kress og van Leeuwen 
1996:125). Avstanden til kvinnen på bildet er det vi kaller fjern sosial distanse. Dette er 
avstanden for sosial, men ikke personlig, kontakt. Ved å presentere henne med denne 
distansen etableres en relasjon med mottakeren der hun fremstår som medlem av en sosial 
orden, som representant for en gruppe, og ikke som et individ.  
Oppsummerende om bildets interpersonelle funksjon kan vi si at bildet tilbyr 
mottakeren informasjon. Denne informasjonen blir presentert med høy grad av naturalistisk 
modalisasjon, men den sterke rødfargen i bildet øker den sensoriske modalisasjonen, påkaller 
oppmerksomhet og appellerer følelsesmessig til mottakeren. Bildets horisontale vinkel 
etablerer maksimal involvering med kvinnen, mens rammens utsnitt skaper nærhet til henne. 
Rammens utsnitt skaper også nærhet til soldatene, men her sørger den diagonale vinkelen for 
at de blir sett fra siden. Den horisontale vinkelen etablerer involvering med tilskuerne på 
høyden, men denne er ikke like sterk i og med at rammens utsnitt etablerer større sosial 
distanse i forhold til dem. Bildets vertikale vinkel etablerer et symmetrisk maktforhold 
mellom bildets mottaker og de representerte deltakerne, mens tilskuerne på høyden er avbildet 
i en vinkel der de fremstår som overordnet bildets mottaker.  
  
8.3.1.3 Stemmer 
 I denne klyngen er det fotografens stemme som dominerer. Vi har sett at ingen av de 
representerte deltakerne i bildet henvender seg direkte til bildets mottaker og krever noe av 
denne. De har med andre ord ingen egen stemme, men fremstilles indirekte gjennom 
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forfatterstemmen. Da min stemmeanalyse handler om hvilken rolle stemmene i teksten 
tildeler tekstens modelleser er det de stemmene som kommer til orde jeg konsentrerer meg 
om. Vi har sett at bildet tilbyr informasjon om forhold i virkeligheten og at den naturalistiske 
modalisasjonen er høy. Bildets makroproposisjon, slik det kommer fram gjennom fotografens 
stemme, kan sammenfattes i at ”Vi lever i en brutal tid der de som er mange og sterke knuser 
de som er små og alene, mens resten av verden står og ser på”. Fotografen tildeler 
modelleseren rollen som en som er uvitende om forhold i verden, og som trenger å bli gjort 
oppmerksom på hva som skjer der ute. Bildet inneholder også spor av at modelleseren ikke er 
samfunnsengasjert, men en passiv tilskuer som gjennom sensorisk modalisasjon og maksimal 
involvering med kvinnen vekkes opp og engasjeres i samfunnsspørsmål.  
 
8.3.1.4 Møte mellom empirisk leser og tekstens modelleser 
 Når vi sammenstiller klyngens modelleser med leserposisjonene vi etablerte under 
diskursiv praksis ser vi at denne klyngen kan møte mange av de empiriske leserne. Det møter 
alle motiverte elever og stiller ikke høye krav til faglige ferdigheter. Bildet har sterk 
interpersonell kraft og kan engasjere både de som allerede har samfunnsengasjement og de 
som mangler dette. Av de gruppene av leserposisjoner vi etablerte kan både gruppe A, B, E, 
F, G og H finne modelleseren i denne teksten. Gruppe C og D, de instrumentelt orienterte 
elevene, vil finne lite nytte i dette bildet.  
 
8.3.2 Klynge 2: Ramme med overskrift 
Nå har vi sett hvordan bildet representerer forhold i verden og hvordan det 
kommuniserer med mottakeren. I følge lesestien flytter blikket seg opp til den øverste delen 
av siden, mot den sorte rammen med en grønn stjerne (klynge 2a) og overskriften 
”Verdenssamfunnet” (klynge 2b). En ramme markerer grensen mellom relevant og ikke-
relevant kommuniserende handling, og innenfor denne rammen er det forfatterstemmen som 
dominerer, og denne stemmen utfører flere refererende kommunikative handlinger. 
Referenten ”Verdenssamfunnet” introduseres i bestemt form, og ved å velge bestemt form av 
en nominalgruppe signaliserer tekstavsenderen at referenten forutsettes kjent for 
tekstmottakeren, en del av deres gjensidige bakgrunnskunnskap. ”Verdenssamfunnet” 
refererer således til en felles forestilling om globaliseringen i vår tid, men også til læreplanens 
hovedområde ”Internasjonale forhold”. Overskriften har også en annen referanse. Skrifttypen 
er gjennomført i de store overskriftene i hele læreverket, og er på den måten selvreferensiell. 
Den peker tilbake på seg selv som tekst, som læreboktekst, og minner den empiriske leseren 
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på hvilken kontekst denne teksten befinner seg innenfor. Også den grønne stjernen med ”DEL 
5” representerer en selvreferensiell handling. Den grønne fargen inngår i lærebokas 
fargekoding av de ulike hoveddelene i boka, og er således en peker på Streif som 
læreboktekst, i likhet med teksten ”DEL 5”, som peker tilbake på inndelingen av læreverket. 
Skrifttypen i overskriften konnoterer også mening. Den har et røft og litt uryddig preg, 
realisert ved gjennombrutte linjer og blanding av store og små bokstaver. Det kontrasterende 
fargevalget, med hvit skrift mot sort bunn, markerer et skille i forhold til resten av 
komposisjonen.  
 
8.3.2.1 Stemmer 
Den dominerende stemmen i klynge 2 er forfatterstemmen, og makroproposisjonen 
kan sammenfattes i at ”Vi har begge en felles forståelse av at vi er en del av 
”Verdenssamfunnet”, og dette ”Verdenssamfunnet” skal du lære om i DEL 5”. I klynge 2 
tildeler forfatterstemmen modelleseren rollen som motivert for skolefaget. Modelleseren i 
denne klyngen er litt systematisk og liker å ha oversikt og struktur i skolearbeidet. 
Modelleseren tildeles også rollen som reflektert, den som henter opp sine tidligere 
forestillinger om ”Verdenssamfunnet”, blir nysgjerrig og leser videre.  
 
8.3.2.2 Møte mellom empirisk leser og tekstens modelleser 
Når vi sammenstiller modelleseren i denne klyngen med de etablerte leserposisjonene, 
ser vi at modelleseren i klyngen ”treffer” lesegruppe A, B, C og D, de som er motiverte for 
skolearbeidet og som arbeider relativt systematisk. Lesegruppe E, F, G og H, de som mangler 
motivasjon, er ikke til stede som modellesere i denne klyngen.  
 
8.3.3 Klynge 3: Verbalteksten 
 Til venstre for bildet er det en relativt stor ramme med verbaltekst. I størrelse er denne 
rammen mindre enn bildet, men den inneholder en lang, tettskreven, lineær tekst. Rammen i 
seg selv etablerer egne premisser for tolkning, og må studeres som en avgrenset 
kommuniserende handling. Jeg vil nå ta for meg realiseringen av ideasjonell, interpersonell og 
tekstuell mening innenfor denne rammen før jeg finner makroproposisjon, dominerende 
stemme og hvilke roller denne stemmen tildeler tekstens modelleser.   
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8.3.3.1 Ideasjonell mening  
En opptelling av prosessene i teksten gir følgende fordeling:  
Prosesstype: Antall:  Type realisering: 
Materiell: 18 å viskes, fører, må fraktes, må vernes, forvalter, arbeide, har 
utviklet seg til, deltar, går, å skape, gir, sprer, rammes, fører, 
å løse, å oppnå 
Relasjonell: 24 får, er, blir, å få, har, kan være 
Mental: 4 synes, å tenke på, har blitt kjent med 
Eksistensiell: 7 lever, oppstår, foregår, oppstod, gjelder, øker 
Atferd: 0  
Verbal: 1 blir kalt 

Figur 9: Kategorisering av prosesstyper i verbalteksten ”Verdenssamfunnet” 
 
Som vi ser av oversikten er det en klar overvekt av relasjonelle prosesser i denne 
klyngen, men at andelen materielle prosesser også er relativt stor. De relasjonelle prosessene 
uttrykker tilstand, eller forteller hvordan noe er eller har. Deltakerne de knytter til seg kalles 
bærer og attributt, eventuelt den utpekte og verdi. (Halliday (1994[1985]: 119ff) De materielle 
prosessene forteller om handlinger eller hendelser i den fysiske verden, og de har ofte aktører 
knyttet til seg, aktører som setter prosessene i gang. Disse handlingene kan være konkrete, 
fysiske handlinger eller abstrakte handlinger og hendelser (Halliday (1994[1985]:109ff). 
Materielle prosesser kan også inngå i passivkonstruksjoner der aktøren ikke er eksplisitt til 
stede, men der fokuset i setningen blir på den av deltakerne som handlingen retter seg mot. I 
abstrakte materielle prosesser kan det være vanskelig å skille mellom aktør og målobjekt, og 
det kan være utfordrende å tolke hva aktøren i prosessen faktisk gjør (ibid.).  
Jeg vil nå ta for meg de forekomstene i teksten der relasjonelle og materielle prosesser 
inngår i setningen av første rang15. Hensikten med analysen er å få fram hvilket 
virkelighetsbilde prosessene og deltakerne i teksten tegner av forhold i verden, samt hvordan 
omstendighetene presiserer, utvider eller utdyper disse forholdene. Setningene er gjengitt i 
den rekkefølgen de fremkommer i originalteksten, og ellipser (…) markerer mellomrom der 
setninger med andre prosesstyper forekommer. Avsnitt markerer avsnitt i originalteksten. 
 
Av setninger i klynge 3 med relasjonelle prosesser på øverste nivå, finner vi:  
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(1) Denne utviklingen får heldige konsekvenser for noen, men ikke for alle. (…). (2) FN er en 
global organisasjon der de aller fleste av statene i verden er medlemmer. (…). (3) NATO er en 
forsvarsallianse som oppsto etter andre verdenskrig.  
 
(4) Norge har flere viktige satsningsområder i utenrikspolitikken. (5) Arbeid for fred er ett av 
dem. (6) Handel med naboland og vern om egne fiskerisoner i nordområdene er andre 
satsningsområder. (7) Norge er medlem av NATO og deltar i militære operasjoner på andre 
kontinenter. (8) Norge er også medlem av FN og går derfor inn for å arbeide for FNs 
tusenårsmål, som er å halvere fattigdommen i verden fram mot 2015.  
 
(9) I globaliseringens tidsalder er den store forskjellen mellom rike og fattige land en 
utfordring for verdenssamfunnet. (10) Derfor er et sterkere fokus på global deling av goder og 
respekt for menneskerettigheter nødvendig. (11) Å skape en bærekraftig utvikling og arbeide 
fram rettferdige internasjonale lover og regler er blant utfordringene for framtida.  
 
(12) Til tross for omfattende samarbeid og mange allianser på tvers av grenser i 
verdenssamfunnet er de sosiale ulikhetene mellom stater eller folkegrupper store og gir næring 
til terror, konflikter og krig. (13) Internasjonal terrorisme sprer frykt i mange land. (…). (14) 
Væpnede konflikter kan ha mange årsaker, deriblant fattigdom, undertrykking og kamp om 
jordområder. (…). (15) Om forsoning og dialog ikke er mulig, kan militære virkemidler 
faktisk være en vei til å oppnå fred.  
 
Disse setningene skal vi nå sette inn i et analyseskjema som illustrerer forholdet mellom 
prosesser, deltakere og omstendigheter16:  
 
(1)  
Denne utviklingen får heldige konsekvenser for noen,  men ikke for alle. 
bærer prosess 
relasjonell 
attributt omst. hensyn omst. sammenlikning 
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(2)  
FN er en global organisasjon   der de aller fleste av statene i verden er  medlemmer. 
bærer prosess 
relasjonell 
Attributt  omst. 
sted 
den utpekte omst. sted prosess 
relasjonell 
verdi 
 
(3)  
NATO er en forsvarsallianse  som oppsto etter andre verdenskrig.  
bærer prosess 
relasjonell 
attributt   prosess eksistensiell omst. tid 
 
(4)  
Norge har flere viktige satsningsområder i utenrikspolitikken.  
bærer prosess 
relasjonell 
Attributt omst. sted 
 
(5)  
Arbeid for fred er ett av dem.  
den utpekte prosess 
relasjonell 
verdi 
 
 (6)  
Handel med naboland og vern om egne fiskerisoner er andre satsningsområder.  
den utpekte prosess 
relasjonell 
verdi 
 
(7)  
Norge er medlem av NATO  og deltar i militære operasjoner på andre kontinenter. 
den 
utpekte 
prosess 
relasjonell 
Verdi   prosess 
materiell 
omst. sted omst. sted 
 
(8)  
Norge er også medlem av FN  og  går  derfor inn for å arbeide  for FNs tusenårsmål, 
  omst. kausal  den 
utpekte 
prosess 
relasjonell 
 verdi 
 
 
prosess mental projiserende 
prosess 
materiell 
målobjekt 
 
som er å halvere fattigdommen i verden fram mot 2015.  
prosess materiell målobjekt  prosess 
eksistensiell den eksiterende 
omst. sted omst. tid 
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(9)  
I globaliseringens tidsalder er den store forskjellen mellom rike og fattige land en utfordring for verdenssamfunnet. 
omst. tid prosess 
relasjonell 
den utpekte verdi omst. sted. 
 
(10)  
Derfor er et sterkere fokus på global deling av goder og respekt for menneskerettigheter nødvendig.  
 prosess 
relasjonell 
bærer attributt 
 
(11)  
Å skape en bærekraftig utvikling og arbeide fram rettferdige internasjonale lover er 
prosess materiell 
abstrakt 
målobjekt  prosess materiell 
abstrakt 
målobjekt 
den utpekte 
prosess 
relasjonell 
 
blant utfordringene for framtida.  
omst. ledsagende verdi omst. Tid 
 
(12)  
Til tross for omfattende samarbeid og mange allianser på tvers av grenser i verdenssamfunnet er de sosiale ulikhetene 
omst. Innrømmelse omst. sted prosess 
relasjonell 
bærer 
 
mellom stater eller folkegrupper store  og gir næring til terror, konflikter og krig.  
omst. sted attributt   prosess 
materiell 
abstrakt 
målobjekt den mottakende. 
 
(13)  
Internasjonal terrorisme sprer Frykt i mange land.  
aktør prosess 
materiell 
abstrakt 
målobjekt omst. sted 
 
(14) 
Væpnede konflikter kan ha mange årsaker,  deriblant fattigdom, undertrykking og kamp om jordområder.  
bærer prosess 
relasjonell 
attributt omst. ledsagende 
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(15)  
Om forsoning og dialog ikke er mulig,   kan  militære virkemidler faktisk  være  
 bærer prosess 
relasjonell 
attributt  finitt den utpekte  prosess 
relasjonell 
 
en vei  til å oppnå fred.  
 prosess eksistensiell den eksisterende verdi 
omst.  Sted 
 
Denne analysen viser at det er få setninger med materielle prosesser på øverste nivå, til 
tross for at figur 9 viser at det er et relativt stort antall materielle prosesser i klyngen. Den 
store andelen av relasjonelle prosesser i denne teksten forteller oss at den forklarer fenomenet 
”Verdenssamfunnet” som en helhet bestående av ulike deler, som et system. Til dette 
systemet knytter den ulike attributive og identifiserende deltakere gjennom relasjonelle 
prosesser. Disse prosessene er informasjonsfattige, representert ved verb som er, får, osv. I 
relasjonelle prosesser er det ingen aktør som setter prosessene i gang, og således tar teksten 
heller ikke stilling til ansvars-, hensikts- eller årsaksforhold i forbindelse med det som blir 
beskrevet. Analysen viser også at de informasjonsfattige prosessene er, får, osv. knytter 
sammen relativt tunge, utbygde nominale og adverbiale grupper som uttrykker deltakere eller 
omstendigheter. Omstendighetene i teksten er i hovedsak knyttet til sted, men vi finner også 
omstendigheter knyttet til forhold som tid og hensyn, innrømmelse og kausalitet.  
Analysen av de relasjonelle prosessene i klynge 3 viser også at mange av setningene 
har flere prosesser. Vi skal nå se på forekomsten av materielle prosesser i disse setningene, for 
å se om disse sier noe mer om ansvars-, hensikts- eller årsaksforhold. Vi finner i alt sju 
materielle prosesser i disse setningene, nærmere bestemt i setning 7, 8, 11, 12, 13 og 14. Tre 
av disse prosessene inngår i passivkonstruksjoner (8, 11) der fraværet av aktør tildekker 
ansvars-, hensikts- eller årsaksforhold. Av de resterende fire prosessene finner vi tre abstrakte: 
å arbeide for, som knytter til seg aktøren Norge (8) gir, som knytter til seg aktøren de sosiale 
ulikhetene (12) og sprer som knytter til seg aktøren internasjonal terrorisme. Alle disse 
deltakerne presenteres som aktører som setter handlinger i gang, og som på den måten kan 
knyttes til ansvars-, hensikts- eller årsaksforhold, men de abstrakte prosessene gir lite 
informasjon om hva selve handlingen består i. Deltakerne er også generaliserte størrelser som 
vanskelig lar seg forestille som handlende subjekter. I setning 7 finner vi den konkrete 
materielle prosessen deltar, der Norge er aktør.  
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Som en oppsummering om ideasjonell mening i klynge 3 kan vi si at teksten forteller 
hvordan verdenssamfunnet er bygd opp, som system, mens de prosessene som foregår i dette 
samfunnet og de årsaks-, hensikts- og ansvarsforhold som er knyttet til prosessene, er mindre 
synlige. De materielle prosessene er i hovedsak enten knyttet til passivkonstruksjoner, eller 
abstrakte med generaliserte deltakere som aktører. Deltakere og omstendigheter er ofte 
representert ved utbygde, informasjonstette grupper og ledd, slik at dette systemet som helhet 
fremstår som komplisert.  
 
8.3.3.2 Interpersonell mening  
En analyse av verbaltekstens interpersonelle mening forteller oss at talehandlingen i 
teksten stort sett er å tilby informasjon, med unntak av en oppfordring: ”Vi må tenke på 
kommende generasjoners behov når vi forvalter naturressursene i dag”. Modulasjonen i denne 
oppfordringen er høy, realisert gjennom det finitte modale elementet ”må”. Gjennom det 
personlige pronomenet ”vi” etablerer teksten nærhet til mottakeren. Den interpersonelle 
kraften i dette pronomenet er også sterk ved at det etablerer den empiriske leseren som 
deltaker i prosessene, både den sansende i den mentale prosessen og aktøren i den materielle 
prosessen. Av andre talehandlinger i teksten finner vi et par spørsmål, men disse er retoriske 
og besvares i teksten. Teksten som helhet inneholder en rekke proposisjoner, eller påstander, 
om hvordan verdenssamfunnet er. I disse proposisjonene er det noen eksplisitte markeringer 
for modalisasjon, som: ”ikke alltid”, ”ofte”, ”kan”, og ”synes”, men det er ikke mange (se 
vedlegg). En tekst med sterk grad av modalisasjon, for eksempel ved modale finitte elementer 
eller hyppige innslag av ord som alltid, bestandig, helt sikkert osv, uttrykker usikkerhet i 
forhold til sitt proposisjonelle innhold. Hvis vi er helt sikre på noe bruker vi ikke 
modalisasjon i det hele tatt (Maagerø 2005:152). Denne teksten har ikke mye markert 
modalisasjon, og dens gjennomgående modus er presens indikativ. Den forteller hvordan 
verdenssamfunnet er, og på den måten fremstår den med høy grad av modalisasjon.  
I siste setningen ”Om forsoning og dialog ikke er mulig, kan militære virkemidler 
faktisk være en vei til å oppnå fred” finner vi en sammensatt modalisasjon uttrykt i ”kan 
faktisk (…) være”. Gjennom det finitte modale elementet kan reserverer tekstens avsender seg 
litt i forhold til sannsynligheten i ytringen, og modalisasjonen blir middels. Derimot har 
faktisk en sterkere modalisasjon. I dette faktisk gjøres tekstavsenderens indre dialog mot en 
tenkt mottaker eksplisitt. I proposisjonen ligger det en presupposisjon om at ikke alle er enige 
i det som sies, og at tekstens mottaker muligens tilhører denne gruppen. Tekstavsenderen 
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kommer så denne tenkte motforestillingen i forkjøpet ved å vise til fakta, ”det faktiske”, og 
understreker dermed sin egen suverenitet i forhold til det proposisjonelle innholdet.  
 
8.3.3.3 Tekstuell mening  
I en analyse av den tekstuelle meningen velger jeg å se på relasjonskoplingene i 
teksten, for på den måten å kunne finne tekstens makroproposisjon. Få av relasjonskoplingene 
er eksplisitt markert, slik at det blir opp til tekstmottakeren å tolke inn de logiske relasjonene. 
I tilfeller der relasjonene er eksplisitt markerte med småord skjer det også at den logiske 
relasjonen er en annen. I denne teksten er det en eksplisitt markering for temporal relasjon: 
”Når stadig flere varer (…)”, men her har jeg tolket relasjonen til å være kausal. Figur 10 
viser forekomsten av de ulike typer relasjonskoplinger i verbalteksten: 
 
Relasjonstype: Forekomst:  
Temporal 3 
Kausal 12 
Adversativ 4 
Additiv 15 
Alternativ 0 
 
Figur 10: Tabell over forekomsten av de ulike relasjonskoplingene i verbalteksten ”Verdenssamfunnet” 
 
Som vi kan se av tabellen er det en klar overvekt av additive og kausale relasjonskoplinger i 
denne teksten. Det høye antallet av additive koplinger forteller at teksten stadig føyer ny 
informasjon til den informasjonen den allerede har gitt. De kausale relasjonskoplingene i 
teksten uttrykker i hovedsak forhold som har å gjøre med årsakssammenhenger og følger. Den 
lave forekomsten av adversative og alternative koplinger forteller at teksten i liten grad 
diskuterer de proposisjonene den fremsetter. De temporale koplingene plasserer teksten i tid. I 
introduksjonen plasseres teksten implisitt i en her-og-nå-situasjon gjennom subjektet vi og det 
finitte elementet lever. Lenger ut i teksten er det to eksplisitte temporale markeringer: ”I 
globaliseringens tidsalder (…)” og ”Siden 11. september 2001 (…)”.  
Oppsummerende om den tekstuelle metafunksjonen kan vi si at teksten ønsker å gi 
mye informasjon om ulike forhold i verdenssamfunnet. Den gir forklaringer på hvorfor disse 
forholdene er slik de er, men gir få adversative, og ingen alternative syn på sine egne 
forklaringer. Ut fra dette kan verbaltekstens makroproposisjon sammenfattes i: 
”Verdenssamfunnet er svært komplisert, og vi står overfor mange utfordringer.” I denne 
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makroproposisjonen ligger det noen implisitte presupposisjoner: ”Det er mye du ikke vet, og 
mye du trenger å lære.”  
 
8.3.3.4 Stemmer 
Klynge 3 domineres av forfatterstemmen. Gjennom analysen har vi sett at teksten 
ønsker å gi informasjon til leseren. Denne informasjonen settes fram med høy grad av 
modalisasjon, og med lite drøfting av det proposisjonelle innholdet i teksten. Vi har også sett 
at det er overvekt av relasjonelle prosesser som uttrykker tilstander, og at deltakere og 
omstendigheter realiseres i lange, utbygde nominal- og adverbialgrupper. Den instrumentelt 
orienterte eleven vil ha særlig nytte av tettheten i informasjonen, realisert gjennom additive 
relasjonskoplinger, og de ferdige slutningene, realisert gjennom kausale relasjonskoplinger. 
Også fraværet av diskusjon i teksten etablerer en instrumentelt orientert modelleser. Ut fra 
dette kan vi slutte at forfatterstemmen tildeler modelleseren rollen som instrumentelt orientert, 
skolemotivert og interessert i å ta over tekstavsenders forestillinger om forhold i verden. De 
lange og utbygde gruppene tildeler også modelleseren rollen som lesekyndig og faglig sterk.  
 
8.3.3.5 Møte mellom empirisk leser og tekstens modelleser 
 Når vi sammenstiller modelleseren i denne klyngen med de etablerte leserposisjonene, 
ser vi at lesergruppe A og C finner en modelleser i denne klyngen som de kan møte. Disse 
elevene har alle en faglig fungering som er god. Gruppe A og C er begge motiverte for 
skolearbeid. Gruppe A ut fra pliktfølelse, ansvar og samfunnsengasjement, og gruppe C ut fra 
instrumentell orientering. Også lesere i gruppe E er representert med en modelleser i denne 
klyngen. Denne gruppen har god faglig fungering, men lite motivasjon for skolearbeid. 
Rammen rundt denne klyngen etablerer en avgrensning, og gjør verbalteksten overkommelig 
for lesere med lite motivasjon for skolearbeid. Elever med svakere faglig fungering finner 
ingen modelleser i denne klyngen.  
 
8.3.4 Klynge 4: Sidetall 
 Klynge 4 befinner seg innenfor den grønne rammen som omslutter hele 
komposisjonen. Den kommunikative handlingen i denne klyngen er å minne den empiriske 
leseren på den konteksten som teksten befinner seg innenfor. Forfatterstemmen dominerer i 
klyngen, og den tildeler modelleseren rollen som skolemotivert og strukturert. 
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8.3.5 Oppsummering av mikroanalyse 
Vi har nå sett at komposisjonen ”Verdenssamfunnet” inneholder flere modaliteter, og 
at disse modalitetene utgjør klynger i teksten. Disse ulike klyngene etablerer rammer for 
kommunikasjon mellom tekstens avsender og mottaker, og de kan knyttes sammen i én eller 
flere lesestier. Vi har sett at språkets metafunksjoner realiseres innenfor disse klyngene, at de 
hver for seg representerer forhold i virkeligheten og kommuniserer med leseren på en 
koherent måte. Vi har også sett at de ulike klyngene har ulike makroproposisjoner, og at de 
etablerer ulike roller for tekstens modelleser.  
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8.4 Analyse på komposisjonens makronivå 
 I denne delen av analysen skal vi se på forholdet mellom stemmene i komposisjonen, 
og forholdet mellom de rollene som etableres for tekstens modelleser. Vi skal også se på 
forholdet mellom de ulike modalitetene i komposisjonen.  
 
8.4.1 Stemmehierarki 
 I figur 11 kan vi se hvilke stemmer som dominerer innenfor de ulike kommunikative 
rammene, samt hvilke roller modelleseren tildeles på de ulike nivåene i teksten.   
 
 
Figur 11: Stemmehierarki på introduksjonssidene til Del 5 i læreverket Streif. Tallene i parentes viser til 
klyngene i komposisjonen.  
 
Ramme 1 viser til hvordan forfattergruppa skaper og kommuniserer med egen tekst, 
mens ramme 2 viser til hvordan de empiriske leserne leser/bruker og kommuniserer med 
Ramme 1: Situasjonskontekst 1: Forfattergruppa skriver/skaper teksten 
 Ramme 2: Situasjonskontekst 2: Empirisk leser leser/bruker teksten 
Ramme 3: Forfattergruppa strukturerer siden, presenterer lærestoffet og presenterer 
stemmer som forfattergruppa samarbeider med. 
 
Ramme 3a: Forfatterstemmen dominerer 
 
Ramme 3aa: (2a og b) 
Roller for ML: motivert, 
strukturert, reflektert, nysgjerrig 
Ramme 4: Forfattergruppa introduserer stemmen til pressefotografen 
Ramme 4a: Fotografens stemme dominerer (1) 
Roller for ML: motivert, uvitende, latent samfunnsengasjert 
Ramme 3ab: (3) 
Roller for ML: motivert, 
instrumentelt orientert, 
samfunnsengasjert, 
lesekyndig, faglig sterk 
 
 
Utenfor teksten Innenfor teksten, 
forfatterstemmen 
dominerer 
Innenfor teksten, andre 
stemmer dominerer 
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teksten. Ramme 1 og 2 foregår utenfor teksten og viser til to ulike autopoietiske 
meningsskapende prosesser. Slik det kommer fram av figuren tildeler forfatterstemmen 
modelleseren rollen som instrumentelt orientert, motivert for skolearbeid og åpen for å ta over 
de sannheter om forhold i verden som læreboka presenterer. Denne modelleseren etablerers 
gjennom tettheten i informasjon, kausale koplinger og fravær av kontraster og alternativer, i 
tillegg til den syntetiske stilen med lange og utbygde grupper. Både den samfunnsorienterte 
og den instrumentelt orienterte leseren kan møte den modelleseren som etableres av 
forfatterstemmen.  
Fotografens stemme tildeler modelleseren rollen som uvitende om forhold i verden, en 
som mangler samfunnsengasjement og er passiv tilskuer til det som foregår. Denne 
modelleseren lar seg imidlertid påvirke følelsesmessig, slik at engasjementet våkner. Vi ser at 
vi har å gjøre med to konkurrerende stemmer, og rammeanalysen viser at forfattergruppa står 
over fotografens stemme i stemmehierarkiet, og at forfatterstemmen dominerer de fleste av 
komposisjonens klynger.  
 
Vi har nå sett at stemmene i denne teksten tildeler modelleseren ulike roller. I analysen 
av hver klynge har vi sett hvordan modelleseren i klyngen kan møte tekstens empiriske lesere, 
slik disse fremkommer av de leserposisjonene vi etablerte under diskursiv praksis. Med 
utgangspunkt i figur 11 kan vi også få oversikt over i hvilke av tekstens klynger de ulike 
lesergruppene kan finne sin modelleser, og i hvilke av tekstens klynger disse ikke er til stede. 
Dette kan sammenfattes i en figur:  
 
Lesergruppe:  Representert i klynge: Fraværende i klynge:  
A 1,2,3  
B 1,2 3 
C 2,3 1 
D 2 1,3 
E 1,3 2 
F 1 2,3 
G 1 2,3 
H 1 2,3 
 
Figur 12: Møte mellom empiriske lesere og tekstens modellesere 
 
 Som vi kan se av denne tabellen finner leserne i gruppe A en modelleser i alle 
klyngene. Lesergruppe B og D finner ikke en modelleser i klynge 3, som stiller høye krav til 
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faglig fungering. Lesegruppe C og D finner ingen modelleser i klynge 1 (bilde), da denne 
klyngen ikke møter den instrumentelle leseren. Vi ser at lesegruppe E-F finner en modelleser i 
bildet. Bildet stiller ikke høye krav til faglig fungering, og etablerer en modelleser som har et 
samfunnsengasjement, om enn latent.  Lesegruppe E er representert med en modelleser i 
verbalteksten. Vi husker at denne gruppen har god faglig fungering, men at de mangler 
motivasjon. Denne klyngens innramming gjør lengden overkommelig for en lite motivert 
leser.  
Analysen hittil har tatt for seg de ulike klyngene hver for seg. Jeg vil nå ta for meg 
samspillet mellom de ulike klyngene for å se hvordan tekstuell mening realiseres innenfor 
komposisjonen. Som innfallsvinkel for å analysere dette samspillet har jeg valgt å ta for meg 
informasjonslenking og komposisjon.  
 
8.4.2 Informasjonslenking 
Alle tekster, både verbaltekster og visuelle komposisjoner, inneholder biter av 
informasjon som er lenket sammen i overordnede logiske strukturer. Det semantiske forholdet 
mellom tekstens ulike informasjonsbiter er bestemt av tekstprodusenten og vil være det 
samme uansett hvilken lesesti man velger (Van Leeuwen 2005:227). I analysen av 
informasjonslenkene vil jeg se på hvordan de ulike elementene er lenket til hverandre, 
uavhengig av den foreslåtte lesestien.  
Van Leeuwen (ibid.) skiller mellom to hovedtyper av informasjonslenking: utdyping 
og utviding. Informasjonsbitene er lenket sammen, og disse lenkenes effekt er både kumulativ 
og kognitiv. Kumulativt kan de utdype og utvide den informasjonen som ligger i de ulike 
enhetene, og kognitivt skaper de logiske strukturer som additive, kausale eller temporale 
relasjoner. Ved utdyping tilføyes ingen ny informasjon, men den som allerede er gitt 
bekreftes, belyses og klargjøres. Ved utviding vil den andre informasjonsbiten tilføre ny 
informasjon, enten ved å gjenfortelle, kontrastere eller avløse (Løvland 2006a).  Koplingene 
mellom de ulike elementene i en visuell komposisjon er som regel implisitte. I min analyse 
har jeg valgt å konsentrere meg om de sentrale elementene i komposisjonen, i dette tilfellet 
overskriften, bildet og verbalteksten. Figur 13 gir en oversikt over lenkene mellom de ulike 
elementene på introduksjonssidene til del 517.  
Som vi kan se av denne oversikten finner vi både utdypings- og utvidingslenker i 
denne komposisjonen. Mellom overskrift og verbaltekst finner vi en utdypingslenke ved at 
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verbalteksten presiserer begrepet ”Verdenssamfunnet”. Også mellom overskrift og bilde er 
den en utdypingslenke ved at bildet gir et eksempel på forhold i ”Verdenssamfunnet”. Slike 
utdypingslenker gjør tekstens meningspotensial mindre. Koplingen mellom verbalteksten og 
bildet er derimot en utvidingslenke. Vi ser at bildet avløser verbalteksten og tilfører mye ny 
informasjon, spesielt ved å etablere en modelleser i rollen som passiv tilskuer til den 
dramatikken som utspiller seg. 
 
Element: Informasjonslenke:  
bilde (1) Utdyping: eksemplifisering 
verbaltekst 
(3) 
Utdyping: presisering 
 
overskrift (2b) + 
stjerne (2a) Utviding: ny informasjon 
verbaltekst 
(3) 
Utviding: avløsing  
bilde (1) +  
stjerne (2a) Utviding: ny informasjon 
verbaltekst (3) +  stjerne (2a) Utviding: ny informasjon 
 
 Figur 13: Informasjonslenking på introduksjonssidene til del 5 i læreboka Streif 
 
Informasjonslenkene mellom de ulike klyngene påvirker komposisjonens logiske strukturer, 
og gjennom det komposisjonens proposisjonelle innhold. Før vi ser hvilken jobb lenkene i 
denne komposisjonen utfører kan det være nyttig med en oppfrisking av makroproposisjonene 
i de ulike klyngene: 
 
Element: Makroproposisjon: 
Bilde (1):  Vi lever i en tid der de som er mange og sterke knuser 
de som er små og alene, mens resten av verden står og 
ser på.  
Overskrift (2): Vi har begge en forståelse av at vi er en del av 
”Verdenssamfunnet”, og dette ”Verdenssamfunnet” 
skal du lære om i Del 5.  
Verbaltekst 
(3):  
Verdenssamfunnet er svært komplisert, og vi står 
overfor mange utfordringer. 
 
Figur 14: Makroproposisjoner i de ulike klyngene i komposisjonen 
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Ved å lenke informasjonsbitene sammen og la de utdype eller utvide hverandre kan vi utlede 
en makroproposisjon for hele komposisjonen. Denne kan sammenfattes i: ”Den brutaliteten 
som foregår i verden, og mangelen på engasjement fra omverdenen, oppstår fordi samfunnet 
er så komplekst, og fordi vi mennesker har for lite kunnskap om disse komplekse forholdene. 
Dersom du skal kunne endre urettferdigheten i ”Verdenssamfunnet” må du skaffe deg 
kunnskaper, og så må du engasjere deg.”  
 Vi kan se at komposisjonen utnytter de ulike modalitenes affordans til å vekke følelser 
og engasjement. Kontrastene mellom de ulike modalitetene åpner også for refleksjon, slik at 
den empiriske leser selv må lete etter årsakssammenhenger om forhold i verden. 
Makroproposisjonen settes fram av forfatterstemmen, jf ramme 3 i figur 11 Stemmehierarki, 
og makrohandlingen er et direktiv som oppfordrer den empiriske leser til å lese læreboka.  
 
8.4.3 Komposisjon 
Introduksjonssidene til Del 5 utgjør en komposisjon, eller et semiotisk rom der elementer er 
arrangert i forhold til hverandre. Vi skal nå se hvordan de ulike elementene påvirker 
hverandre og sammen bidrar til meningsskaping gjennom de tre gjensidige prinsippene 
innramming, informasjonsverdi og fremskutthet.  
 
8.4.3.1 Innramming 
 I analysen av de ulike klyngene så vi at komposisjonen er delt inn i flere rammer, og at 
disse rammene markerer grensen mellom relevant og ikke-relevant kommuniserende 
handling. Begrepet innramming henspeiler på to forhold i en visuell komposisjon, henholdsvis 
frakopling og sammenkopling av elementene. Frakopling skiller elementene fra hverandre ved 
separasjon eller segregasjon. Ved segregasjon vil to eller flere elementer okkupere hvert sitt 
område, mens ved separasjon vil to eller flere elementer være koplet fra hverandre ved et tomt 
felt. Sammenkopling markerer rammer for hva som hører sammen. En sammenkopling av 
elementer kan være markert på ulike måter, f eks ved fravær av effekter som skiller 
elementene fra hverandre, eller ved vektorer, ved gjentakelse av farger og former osv (van 
Leeuwen 2005:6ff).  
Dersom vi starter med å se på hvilke rammer som markerer sammenkopling av 
elementer ser vi at hele komposisjonen er rammet inn i en ramme som i seg selv består av en 
sort og en grønn del. Denne rammen kopler sammen komposisjonen og markerer et skille 
mellom den avbildede verden og tekstens mottaker. Denne rammen markerer også et skille 
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mellom komposisjonen på denne siden og resten av læreboka. Det grønne fargen i rammen 
inngår i lærebokas fargekodesystem med ulike farger til hver av bokas fem deler. Denne 
fargen markerer en sammenkopling av elementer, og kopler teksten innenfor den grønne 
rammen til teksten i resten av del 5, og til resten av læreboka. Den sorte rammen løper 
kontinuerlig over hele flaten og får på den måten en sammenkoplende funksjon mellom den 
avbildete verdenen og resten av læreboka. Dersom vi ser på rammer som kopler de ulike 
elementene fra hverandre, ser vi at de store elementene bilde, verbaltekst og overskrift er 
frakoplet ved segregasjonsrammer, mens overskriften og stjernen er frakoplet ved en 
separasjonsramme. Den sorte rammen som overskriften befinner seg innenfor markerer en 
frakopling mellom overskriften og den avbildede verden. Det vi får se på bildet presenteres 
som en atskilt del av ”Verdenssamfunnet”, og ikke som en uttømmende beskrivelse av det. 
Hadde overskriften befunnet seg innenfor bildets rammer hadde beskrivelsen vært presentert 
som uttømmende. Det etableres imidlertid noe nærhet mellom overskriften og resten av 
komposisjonen ved at rammen er porøs, og at små biter av den har blandet seg i rammene for 
henholdsvis verbaltekst og bilde. Verbaltekst og bilde okkuperer hvert sitt område av 
komposisjonen og fremstår således som separate enheter for kommunikasjon.  
 Oppsummerende om innramming på introduksjonssidene til del 5 kan vi si at rammer 
etablerer et skille mellom tekstens mottaker og den avbildede verden. Disse omkringliggende 
rammene markerer også at komposisjonen er en atskilt del fra omkringliggende tekst, men 
sammenkoplende rammer i form av den grønne fargen markerer tilhørighet. Rammene 
markerer også at dramatikken i bildet er en del av verdenssamfunnet, men ikke alt.  
 
8.4.3.2 Informasjonsverdi 
Plassering av elementer i det semiotiske rommet (både de representerte deltakerne og 
syntagmene18 som forbinder dem med hverandre og med de interaktive deltakerne) gir disse 
elementene spesifikk informasjonsverdi relativ til hverandre.  
Vi kan dele det semiotiske rommet opp i ulike felt, knyttet til den horisontale og vertikale 
dimensjonen, samt til forholdet mellom sentrum og margin. Den horisontale aksen skiller 
mellom kjent og ny informasjon. Informasjon på venstre side i komposisjonen presenteres for 
mottakeren som noe denne allerede kjenner til, mens informasjon til høyre for denne 
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presenteres som nytt for mottakeren, og noe mottakeren må vie større oppmerksomhet. Den 
vertikale aksen skiller mellom ideal og real informasjon, der ideal informasjon befinner seg 
øverst og real nederst.  
De ulike betydningsbærende klyngene på introduksjonssiden til Del 5 kan fremstilles i en slik 
figur19: 
  
   
 
Figur 15: Informasjonsverdi på introduksjonssidene til Del 5 
 
Dersom vi ser på informasjonen langs komposisjonens horisontale akse ser vi at 
stjernen med Del 5 presenteres som kjent informasjon i forhold til overskriften 
”Verdenssamfunnet”. Stjernen minner den empiriske leseren om en felles underforstått 
sannhet, det at teksten er i ei lærebok. Overskriften ”Verdenssamfunnet” presenteres slik at 
det får større oppmerksomhet, som ny informasjon. I komposisjonen som helhet befinner 
denne klyngen seg som ideal informasjon i forhold til verbaltekst og bilde. En ideal 
presentasjon søker å vise fram den idealiserte og generaliserte essensen ved det representerte. 
Vi har tidligere sett at elementene i denne klyngen refererer til læreplanen, til læreboka Streif 
og til en felles forståelse i kulturen om ”Verdenssamfunnet” som fenomen i globaliseringens 
tidsalder. Ved å bli presentert som ideal informasjon får disse forholdene karakter av å være 
overordnet, noe å strekke seg mot. Fenomenet ”Verdenssamfunnet” presenteres som et ideal, 
                                                 
	%7<&=>8	%%#)
	


 
	

 



 
 ! "!#$
 %"
&

%
'
SIDETALL (4) 


  1  
%
mens verbaltekst og bilde gir spesifikk og jordnær informasjon om hva dette 
verdenssamfunnet er bygget opp av. Også læreboka og læreplanen presenteres som ideal, det 
den empiriske leseren skal strekke seg mot for å komme fram til essensen av forestillingen 
”Verdenssamfunnet”.   
 Langs den horisontale aksen finner vi også verbaltekst og bilde. Verbalteksten her 
presenteres som kjent for den empiriske leser, mens bildet presenteres som ny. I analysen av 
verbalteksten så vi at denne inneholder mye ny informasjon, realisert ved mange additive og 
kausale relasjonskoplinger. Innholdet i verbalteksten er med andre ord ikke kjent for den 
empiriske leseren, men informasjonsverdien kjent – ny får mening om vi forstår den 
metatekstuelt. Stoffet som presenteres her er nytt for eleven, men det presenteres som en 
felles kunnskap i kulturen, og læreboka gir et løfte om at eleven skal få denne kunnskapen. 
Bildet presenteres som ny informasjon, og kan stå som et eksempel på alt det uforutsette som 
skjer, alt som rokker ved verdenssamfunnet som idé og som vi blir kjent med gjennom 
nyhetsbildet. Læreboka gir et løfte om at eleven skal få kunnskap om dette nye, understreket 
ved lærebokas indirekte referanse til seg selv i klynge 2a. Også i den nederste klyngen (4), gir 
læreboka en referanse til seg selv. Her presenterer den seg selv som real informasjon i forhold 
til komposisjonens øvrige elementer, som basis eller grunnlag.  
Som vi kan se er det ingen klar struktur i forhold til sentrum og margin i denne 
komposisjonen, men bildet overlapper sentrum. Vi kan si at bildet og dets proposisjonelle 
innhold mer enn de andre elementene presenteres som sakens kjerne. Stjernen i klynge 2a har 
en marginal plassering i forhold til komposisjonens sentrum, og lærebokkonteksten 
presenteres således som underordnet dramatikken i bildet.  
 
8.4.3.3 Fremskutthet 
Vi har nå sett hvordan plasseringen av de ulike elementene i en komposisjon påvirker 
deres informasjonsverdi i forhold til de øvrige elementene. Elementenes betydningshierarki 
oppstår på basis av deres fremskutthet i den visuelle komposisjonen, og denne fremskuttheten 
oppstår på grunnlag av elementenes visuelle vekt. Denne vekten kommer til gjennom et 
komplekst samspill mellom forhold som relativ størrelse, kontrast i farger, lys og skygge. 
Også elementets plassering i synsfeltet vårt påvirker den visuelle vekten. Dette kan dreie seg 
om plassering i komposisjonens forgrunn eller bakgrunn, men også plassering høyere opp gir 
et element visuell vekt. Spesifikke kulturelle faktorer som menneskelige skikkelser eller 
potente kulturelle symboler veier også tungt i en komposisjon (Kress og van Leeuwen 
1996:202). De ulike elementenes visuelle vekt bestemmer hvordan de balanserer i forhold til 
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hverandre, og sammen danner de et balansepunkt. Dette balansepunktet er komposisjonens 
kraftsentrum, og det området som det sentrale budskapet springer ut fra (Arnheim 1974).  På 
introduksjonssiden til Del 5 har bildet den mest fremskutte plassen og utgjør således 
komposisjonens kraftsentrum. Det opptar den største delen av den totale flaten, og det går 
over komposisjonens sentrum. Fargebruken bidrar også til at bildet får visuell vekt, likeså det 
forhold at sentralperspektivet i bildet leder oppmerksomheten mot kvinnen, den eneste av de 
representerte deltakerne som fremstår med individuelle kjennetegn. Bildets fremskutte 
karakter bidrar til å styrke den illokusjonære kraften i bildet, både i forhold til det 
proposisjonelle innholdet, den kommunikative handlingen og den rollen som stemmene i 
komposisjonen tildeler modelleseren.  Verbalteksten i klynge 3 har også en relativ tung 
visuell vekt. Denne vekten oppstår gjennom den kulturelle betydningen en lang, tettskrevet 
verbaltekst har i en lærebokkontekst. En slik tekst kommuniserer til tekstens mottaker at den 
inneholder mye viktig stoff, og må leses. Allikevel får bildet en tyngre vekt gjennom størrelse, 
plassering, perspektiv og farger. Vi har tidligere sett at stjernen i klynge 2a har marginal 
plassering, men elementet tillegges visuell vekt gjennom det konvensjonelle kulturelle 
stjernesymbolet. Dette elementets kommunikative handling er, slik vi tidligere har sett, å 
minne den empiriske leseren på lærebokas status og funksjon.  
 
8.4.3.4 Oppsummering av makroanalyse 
Som en oppsummering av makroanalysen på introduksjonssidene kan vi si at både 
læreboka og ”Verdenssamfunnet” presenteres som ideal informasjon, det den empiriske leser 
skal strekke seg mot. Læreboka presenteres med informasjonsverdien kjent og er den som kan 
gi de kunnskaper som er nødvendige for å forstå forestillingen om ”Verdenssamfunnet”, som 
presenteres med informasjonsverdien ny. Som real informasjon finner vi en verbaltekst der 
forestillingen om ”Verdenssamfunnet” utdypes. Denne har informasjonsverdien kjent, og ut 
fra denne kan den empiriske leser hente ut kulturens etablerte sannheter for å få kunnskaper til 
å takle dette samfunnets kompleksitet. Som real og ny informasjon finner vi et dramatisk 
bilde som utvider den informasjonen som verbalteksten gir, og som skal vekke engasjement 
og holdninger til å møte dette samfunnets brutalitet og urettferdighet. Ideal og real 
informasjon er i komposisjonen bare delvis skilt fra hverandre, slik at kunnskap (2a læreboka) 
og ideologier og forestillinger (2b ”Verdenssamfunnet”) fremstår som vevd inn i realitetene, 
og ikke atskilt fra disse.  
Ved å se på fremskuttheten til elementene i komposisjonen så vi at bildet befinner seg 
i komposisjonens kraftsentrum, eller øverst i betydningshierarkiet. Analysen har også vist at 
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det er fotografens stemme som dominerer i denne klyngen. I analysen av stemmene på 
makronivået i denne komposisjonen så vi at fotografens stemme befinner seg under 
forfatterens stemme i stemmehierarkiet, og at forfatterstemmen dominerer de fleste av 
komposisjonens klynger. Vi så også at forfatterstemmen og fotografens stemme tildeler 
modelleseren ulike roller, men at visuelle rammer i teksten etablerer avgrensede rom for 
kommunikasjon. Makroproposisjonen fant vi når vi så på informasjonslenkingen mellom de 
ulike klyngene i komposisjonen. Denne proposisjonen fremsettes av forfatterstemmen, og 
implisitt i denne ligger det en presupposisjon om at den empiriske leseren mangler kunnskap 
om forhold i ”Verdenssamfunnet”, samt et løfte om at han/hun kan tilegne seg denne ved å 
lese læreboka.  
 
8.5 Side 172-174: ”Innledningssidene til Kapittel 13” – En mikroanalyse 
Vi blar til neste side i læreverket og kommer til side 172-173, introduksjonssidene til kapittel 
13: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figur 16: Innledningssidene til kapittel 13 
 
1 
2 
3 4 
5a                         5b 
6 
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8a 
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Vi blar om til neste side, og tar med side 174:  
 
 
 
 
Figur 17: Side 174 i Streif 
 
Figurene 16 og 17 viser innledningssidene til kapittel 13 ”En verden uten grenser”. 
Kapitlet er på 21 sider og omfatter følgende målområder fra læreplanen:  
• definere omgrepet makt og gje døme på korleis makt blir brukt i verdssamfunnet  
• forklare omgrepet globalisering og vurdere ulike konsekvensar av globalisering  
• gjere greie for årsaker til at somme land er fattige og somme rike og drøfte tiltak for å 
redusere fattigdom i verda  
• diskutere samanhengen mellom økonomisk vekst, miljø og berekraftig utvikling  
     (L06:www.udir.no) 
Innledningssidene i Streif har en spesiell utforming som går igjen på alle kapitlene i boka. 
På spørsmål om hva som var formålet med denne utformingen svarte forlagsredaktøren:  
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Som vi ser har vi også her å gjøre med en visuell komposisjon satt sammen av bilde, rammer 
og verbaltekst i varierende fonter. En mulig lesesti i denne komposisjonen starter med bildet 
(klynge 1). Etter bildet flytter blikket seg mot overskriften (klynge 2). Videre beveger blikket 
seg opp mot den sorte rammen med tekst (klynge 3-4). Som vi skal se i analysen åpner denne 
rammen for kommunikasjon utenfor den tekstlig skapte konteksten. Jeg vil allikevel hevde at 
de har en plass langs lesestien, selv om de kommunikative handlingene de oppfordrer til kan 
forgå i tid og rom utenfor teksten. Etter å ha lest denne teksten beveger blikket seg opp mot 
rammen med kapitteloverskrift og målene fra læreplanen (klynge 5a og b), før det flytter seg 
ned mot ingressen (klynge 6). Videre beveger blikket seg mot den mindre overskriften 
(klynge 7), før det tar inn verbalteksten (klynge 8a og b), margteksten (klynge 9) og 
kapittelnavnet nederst (klynge 10). Vi blar om til side 174 der klynge 8 b fortsetter. Etter å ha 
lest denne flytter blikket seg opp til bildet (klynge 11a), før vi leser bildeteksten (11b). 
Nederst på side 174 er det en klynge med kapittelnavn og sidetall (klynge 12). Jeg vil nå ta for 
meg de ulike klyngene i den rekkefølgen som min lesesti foreslår. Jeg vil se på hvordan de 
ulike funksjonene realiseres, samt hvilke kommunikative handlinger som representeres. Jeg 
vil også finne klyngens makroproposisjon, samt finne hvilke roller som teksten tildeler 
modelleseren i de ulike klyngene. Til slutt vil jeg sammenstille modelleseren i klyngen med 
de leserposisjonene jeg etablerte i analysen av diskursiv praksis.  
Jeg vil nå foreta en mikroanalyse av de ulike klyngenes meningspotensial i forhold til 
den ideasjonelle og den interpersonelle metafunksjonen. I analysen av ingress og verbaltekst 
vil jeg også ta for meg realisering av tekstuell mening, i forhold til relasjonskopling. 
Rekkefølgen på analysen er bestemt av rekkefølgen i den foreslåtte lesestien.  
 
8.5.1 Klynge 1: Bilde 
Dette bildet er litt mindre enn bildet på introduksjonssidene, men det er allikevel 
relativt stort og dekker om lag 35 % av den totale bildeflaten. Bildet er i farger, og det 
forteller en historie. Opprinnelig er bildet hentet fra det nederlandske fotobyrået Hollandse 
Hoogte, og det er tatt av den nederlandske fotografen Reinout van den Bergh, en fotograf som 
i hovedsak er opptatt av å skildre vanlige menneskers dagligliv 
(www.reinoutvandenbergh.nl/index2.html, besøkt 07.10.07).  
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8.5.1.1 Ideasjonell mening  – hvordan representerer bildet forhold i verden? 
Bildets motiv er et afrikansk barn som holder fram en lekemobiltelefon av sand. Vi har 
å gjøre med en narrativ representasjon der en handling utfolder seg. Denne handlingen er en 
transaksjonell prosess der barnet er aktør. Vektoren i bildet er knyttet til barnets hånd. Denne 
hånden er også middel i prosessen, det verktøyet som brukes til å gjennomføre handlingen. 
Målobjektet i prosessen er leketelefonen som barnet holder fram.  I tillegg til den 
transaksjonelle prosessen i bildet finner vi en reaksjonsprosess der barnet på bildet er den 
reagerende og vektoren er barnets blikk. Denne prosessen er ikke-transaksjonell ved at det 
barnet ser på (fenomenet) ikke er representert i bildet, men derimot fotografen selv. Under 
kapitlet for interpersonell mening skal vi se nærmere på hvilken funksjon dette har i bildet. 
I tillegg til de narrative prosessene i bildet finner vi et par sentrale analytiske prosesser 
som forteller hvordan de representerte deltakerne fremstilles konseptuelt i forhold til sin mer 
eller mindre stabile og tidløse essens. Vi har sett at disse prosessene involverer to typer av 
deltakere: én bærer og et gitt antall possessive attributter. Barnet på dette bildet er bærer av de 
possessive attributtene mørk hud, sorte krøller, fornøyd smil og åpent blikk. Huden og håret 
forteller at barnet har sin etniske opprinnelse i et afrikansk land. Gjennom smilet og blikket 
representeres barnet som glad, sunn og frisk. Leketelefonen på bildet er bærer av de 
possessive attributtene sand, knotter, antennepinne, hjemmelaget og forseggjort. Sanden 
antyder at bildets kontekst er et sted i Afrika, mens leketelefonens utforming med knotter, 
antennepinne og mikrofonhull forteller at barnet er godt kjent med mobiltelefoner, at det må 
ha kostet tid og krefter å få den så fin, og at barnet sannsynligvis ønsker seg en slik.  
Barnets hode og hånd, samt telefonen han holder, fyller hele bildeflaten, men for å 
finne bildets grunnleggende proposisjon må vi definere hva som utgjør henholdsvis bildets 
forgrunn og bakgrunn. Vi har sett at vi har å gjøre med to narrative prosesser i bildet, den ene 
realisert ved barnets hånd, og den andre ved barnets blikk. I henhold til Kress og van 
Leeuwen kan bakgrunnen i et bilde kan identifiseres på ulike måter: 1) De representerte 
deltakerne kan være plassert i forgrunnen, og kanskje til dels overlappe settingen. 2) Settingen 
kan være tegnet eller malt med færre detaljer, eller med slørete fokus. 3) Fargene i settingen 
kan være tonet ned eller tilpasset samme fargeskala. 4) Settingen er mørkere eller lysere enn 
forgrunnen. Disse forskjellige måtene for å skape kontrast mellom forgrunn og bakgrunn kan 
kombineres på mange måter og opptre i ulike grader (1996:72). På bildet kan vi se at barnets 
hånd og leketelefonen er plassert i bildets forgrunn, og at fokus er svært skarpt på disse to 
elementene. Barnets ansikt har derimot slørete fokus, og kan således tolkes som bildets 
bakgrunn. Men også spesifikke kulturelle faktorer som mennesker, menneskeliknende figurer 
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og konvensjonelle kulturelle symboler får visuell vekt (Kress og van Leeuwen 1996:202). 
Barnet på bildet trer fram fra bildets bakgrunn ved å representere mennesket. Det slørete 
fokuset får en funksjon der barnet mister noen av sine individuelle kjennetegn, men fremstår 
som representant for en gruppe, som del av helheten ”barn i fattige land”. Denne gruppen 
representeres som blide og fornøyde, realisert gjennom barnets smil og åpne blikk. Kontrasten 
mellom forgrunn og bakgrunn i dette bildet må knyttes til språkets metafunksjoner. I bildets 
forgrunn dominerer den ideasjonelle metafunksjonen. Mottakeren blir her presentert for 
forhold i verden som har å gjøre med vilkår for barn i fattige land. Disse barna må lage lekene 
sine selv, slik bildet forteller, men de har glede av disse lekene. Implisitt forteller bildet også 
at disse barna vet hvordan mobiltelefoner ser ut, og at de ønsker seg slike. I bildets bakgrunn 
dominerer den interpersonelle metafunksjonen, og nå skal vi se hvordan dette bildet 
kommuniserer med mottakeren.  
 
8.5.1.2 Interpersonell mening – hvordan kommuniserer bildet med mottakeren? 
Den kommunikative handlingen i dette bildet er vesensforskjellig fra bildet på 
introduksjonssidene til del 5. Vi har sett at bildet forteller en historie, og at det tilbyr 
mottakeren informasjon om et forhold i verden. Men i tillegg til dette representerer bildet et 
krav om en vare eller tjeneste. Denne kommunikative handlingen realiseres gjennom barnets 
blikk. Dette blikket etablerer kontakt med bildets mottaker og krever at den som ser bildet går 
inn i en imaginær relasjon med den representerte deltakeren. Barnet inviterer de interaktive 
deltakerne inn i bildet og krever at de ser telefonen han har laget. Barnets blikk er åpent, og 
smilet er vennlig og imøtekommende.  
 Vi har sett at modalitet i bilder som tilbyr informasjon handler om graden av 
sannsynlighet eller vanlighet i ytringen, realisert gjennom systemet for modalisasjon. Bildet 
er, i tillegg til et krav om en vare eller en tjeneste fra mottakeren, en ytring om et forhold i 
virkeligheten. Figur 18 viser en profil over de ulike modalisasjonsmarkørene i bildet. 
 
Som vi kan se av figur 18 er bildets naturalistiske modalisasjon relativt høy, men med 
noe avvik i forhold til kontekstualisering og detaljer. Leketelefonen i bildets forgrunn er 
avbildet med svært skarpt fokus, så skarpt at sandkornene er tydelige. Denne skarpheten 
påvirker bildets bakgrunn, der slørete fokus reduserer bildets kontekst. Naturalistisk 
modalisasjon i fotografier defineres i forhold til fargefotografiets standard teknologi, og en 
mer ufokusert bakgrunn er normalt i forhold til denne. Men forholdet mellom forgrunn og 
bakgrunn i dette bildet avviker fra standardfotografiet, og på den måten retter fotografen 
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oppmerksomheten mot det elementet med skarpest fokus. Fotografen presenterer bildet som 
en sannhet, det viser den gjennomgående høye modalisasjonen, men han har også ønsket å 
rette mottakerens oppmerksomhet mot ett forhold, nærmere bestemt barnets leketelefon. Vi 
har sett at denne telefonen er med på å kontekstualisere bildet til Afrika, og at dens utforming 
forteller at barnet vet hvordan en mobiltelefon ser ut, at det sannsynligvis ønsker seg en slik, 
og at barnet har tid, overskudd og helse til å fordype seg i lek.  
 
 
      Lav modalisasjon   Høy modalisasjon  Lav modalisasjon 
Fargenes metning  
Fargenes differensiering  
Fargenes modulering  
Kontekstualisering  
Detaljer  
Dybde  
Lys  
       Abstraksjon         overdrivelse 
 
Figur 18: Modalisasjon i bildet på side 172 
 
Vi har sett at dette bildet, i tillegg til å tilby informasjon, også representerer et krav om 
en vare eller tjeneste. Når et bilde representerer et krav om en vare eller tjeneste handler 
modaliteten i ytringen også om grad av nødvendighet eller tilbøyelighet i det kravet som 
fremsettes. Vi har sett at systemisk funksjonell lingvistikk skiller mellom modalisasjon og 
modulasjon, der modalisasjon handler om grad av sannsynlighet eller vanlighet i 
proposisjoner, mens modulasjon handler om grad av nødvendighet eller tilbøyelighet i 
forbindelse med utveksling av varer og tjenester. Vi så også at Kress og van Leeuwen ikke 
opererer med dette skillet, men behandler modalitet i forhold til grad av sannsynlighet eller 
vanlighet i en ytring. I bildet på side 172 mener jeg å kunne peke på markører for modulasjon 
i det kravet som barnet fremmer for bildets mottaker.  
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8.5.1.2.1 Modulasjon i bilder 
Vi har sett at barnet krever at de interaktive deltakerne ser den fine telefonen barnet 
holder i hånden.  Bildets horisontale vinkel er frontal, noe som realiserer maksimal 
involvering med den representerte deltakeren. Barnets blikk er åpent, og smilet er vennlig og 
imøtekommende. Både blikk og ansiktsuttrykk påvirker modaliteten i ytringen, noe Kress og 
van Leeuwen er inne på, men disse faktorene bør sees i kombinasjon med sosial distanse og 
vertikal kameravinkel. Den kommunikative handlingen å sette fram et krav forutsetter at det 
etableres kontakt mellom deltakerne. Den sosiale distansen og kameraets vertikale vinkel 
påvirker etter min mening modulasjonen i ytringen. Vi har sett at rammens snitt etablerer en 
sosial distanse mellom de interaktive og de representerte deltakerne, en distanse som 
korresponderer med den fysiske avstanden vi holder til hverandre i dagliglivets interaksjon. I 
forhold til den kommunikative handlingen å sette fram et krav vil jeg hevde at både den 
intime sonen og upersonlig distanse er lite relevant. Forholdet mellom sosial distanse og 
modalisasjon kan beskrives som et kontinuum der graden av nødvendighet i ytringen 
uttrykkes med sterkere kraft innenfor sonen for nær personlig distanse, mens denne kraften 
avtar ettersom rammens snitt etablerer større avstand mellom de interaktive og de 
representerte deltakerne. Figur 19 illustrerer dette forholdet:  
 
Høy modulasjon Middels modulasjon Lav modulasjon 
   
Nær personlig 
distanse 
 Fjern sosial 
distanse 
 
Figur 19: Kontinuum for modulasjonssmarkøren sosial distanse 
 
I fotografiet av barnet etablerer rammens utsnitt nær personlig distanse, og modulasjonen i 
ytringen er således høy. De interaktive deltakerne kommer svært nær barnet, og kan ikke 
unngå å forholde seg til det kravet som fremsettes.  Kommunikative handlinger som krever 
varer eller tjenester av mottakeren kan vi dele inn i undertyper med fallende grad av 
modulasjon: tvang – plikt – krav – påbud – råd – forventning – anbefaling – tillatelse – ønske 
(Vagle 1995:179). I verbalspråket uttrykkes modulasjon på flere måter, for eksempel ved 
imperativ, modale hjelpverb eller andre verb med modal funksjon (få, ha, la, gidde, torde, 
trenge, bli), adjektiver eller adverbialer (viktig, nødvendigvis, vel, da). Systemet for modale 
hjelpeverb danner en skala med fallende nødvendighet mellom den positive (gjør!) og den 
negative (gjør ikke!) skulle – måtte/burde – ville – kunne (ibid.)  
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Innenfor visuell grammatikk kan den vertikale kameravinkelen realisere samme type 
av mening. Vi vet at denne vinkelen etablerer maktbalansen mellom de interaktive og de 
representerte deltakerne. Dersom de representerte deltakerne er avbildet ansikt til ansikt er 
maktforholdet symmetrisk. Kameravinkelen er da rett. De kommunikative handlingene råd, 
forventning og anbefaling realiseres gjennom en slik rett kameravinkel, og modulasjonen er 
her middels. En lav vertikal vinkel presenterer de representerte deltakerne som om de har 
makt over de interaktive deltakerne. En vinkel som er lavere enn den rette vinkelen vil 
påvirke modulasjonen i ytringen, og de kommunikative handlingene vil nærme seg påbud, 
krav, plikt eller tvang, alt etter graden på den vertikale vinkelen. En svært lav vertikal vinkel 
gir en slik ytring høy modulasjon. En høy vertikal vinkel presenterer de representerte 
deltakerne som om de interaktive deltakerne har makt over dem. Denne vinkelen realiserer 
kommunikative handlinger som tillatelse og ønske, og også her vil graden på vinkelen påvirke 
intensiteten, eller modulasjonen i ytringen. Figur 20 illustrerer forholdet mellom vertikal 
vinkel og modulasjon:  
 
  
  
Figur 20: Forholdet mellom vertikal kameravinkel og modulasjon20     
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Barnet på bildet er avbildet gjennom en høy kameravinkel, og det etableres en relasjon 
der de interaktive deltakerne titter ned på barnet. Høyden på vinkelen er imidlertid ikke så høy 
at barnet framstår som liten, svak eller trengende. Barnets kommunikative handling er et krav 
om en tjeneste, men dette kravet settes fram som et ønske. Dette ønsket har relativt høy 
modulasjon. Oppsummerende om den interpersonelle meningen i klynge 1 er at bildet 
forteller om et forhold i verden, og dette forholdet presenteres med relativt høy modalisasjon. 
I tillegg representerer bildet den kommunikative handlingen å sette fram et krav om en vare 
eller tjeneste. Modulasjonen i dette kravet er relativt høy, realisert gjennom rammens utsnitt 
og kameraets vertikale vinkel.  
 
8.5.1.3 Stemmer 
I klynge 1 finner vi to stemmer: barnets og fotografens. Barnets stemme er knyttet til 
den kommunikative handlingen som barnet utfører. Ved å invitere de interaktive deltakerne 
inn i sin verden for at de skal få se den fine leken, bryter barnet ned barrierene mellom ulike 
land og kulturer. Vi kan si at barnet på bildet tildeler modelleseren rollen som åpen og 
imøtekommende, en som kan gå inn i et sosialt fellesskap med andre. Det er fotografens 
stemme som dominerer i klyngen, og denne stemmen er knyttet til bildet som et tilbud om 
informasjon, men også til modulasjonen i de kravene som ytringen fremsetter. Ved å tilby 
mottakeren informasjon om forhold i verden tildeler fotografens stemme modelleseren rollen 
som uvitende i forhold til denne informasjonen, men motivert for å møte den. I tillegg setter 
fotografens stemme bildets mottaker i en posisjon der han/hun ser ned på bildets representerte 
deltakerer, og ved dette tildeles modelleseren rollen som større, mer voksen, klar for å ta 
ansvar for forhold i verden. Gjennom rammens snitt etablerer fotografen involvering med 
barnet på bildet, og ved det tildeles modelleseren rollen som én som er engasjert i, og kan 
identifisere seg med det allment menneskelige, i dette tilfellet et lekende barn. 
Makroproposisjonen i klyngen fremsettes av fotografen, og den kan sammenfattes i: ”I noen 
land er menneskene så fattige at barna må lage leketøy av det de finner”.  
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8.5.1.4 Møte mellom empirisk leser og tekstens modelleser 
 Når vi sammenstiller klyngens modelleser med leserposisjonene vi etablerte under 
diskursiv praksis ser vi at denne klyngen kan møte mange av de empiriske leserne. Bildet 
møter alle motiverte elever og stiller ikke høye krav til faglige ferdigheter. I likhet med det 
forrige bildet har også dette bildet sterk interpersonell kraft og kan engasjere både de som 
allerede har samfunnsengasjement, og de som mangler dette. Bildet stiller heller ikke høye 
krav til faglige ferdigheter. Av de gruppene av leserposisjoner vi etablerte, kan både gruppe 
A, B, E, F, G og H finne modelleseren i denne teksten. Gruppe C og D, de instrumentelt 
orienterte elevene, vil finne lite nytte i dette bildet.  
 
8.5.2 Klynge 2: Overskrift ”En verden uten grenser” 
Så langt i analysen har vi sett hvordan bildet representerer forhold i verden og hvordan 
det kommuniserer med mottakeren. Lesestien leder nå blikket opp mot den store overskriften 
like over bildet. Denne overskriften er frakoplet de andre elementene, og den befinner seg 
innenfor en ramme som separerer den fra de øvrige elementene ved et tomt felt.  
Teksten i denne klyngen er typisk for det Halliday kaller Little Texts 
(1994[1985]:392ff). Slike tekster er svært korte, og de må utføre mye med får ord på liten 
plass. Det er disse tekstens situasjonskontekst som bestemmer at de må være korte, og 
eksempler på slike tekster er overskrifter, titler, instruksjoner, advarsler m.m. Slike tekster har 
sin egen grammatikk, og et kjennetegn er at de gjerne beholder leksikalske ord, men utelater 
de grammatiske. I klynge 2 finner vi en nominalgruppe der både ”verden” og ”grenser” står i 
ubestemt form, og på den måten viser den verken til forutgående tekst eller til 
tekstmottakerens førforestillinger. Derimot peker ytringen framover i teksten, og forventet 
respons fra tekstmottakeren kan være nysgjerrighet.  
I klynge 2 er det forfatterstemmen som dominerer, og denne stemmen tildeler 
modelleseren rollen som nysgjerrig på å lese videre i teksten. 
 
8.5.2.1 Møte mellom empirisk leser og tekstens modelleser 
Når vi sammenstiller modelleseren i denne klyngen med de etablerte leserposisjonene, 
ser vi at de motiverte og relativt systematiske leserne i gruppe A, B, C og D kan møte klynges 
modelleser. Lesere som mangler motivasjon for skolearbeidet og er lite nysgjerrige på hva 
læreboka vil formidle, er ikke til stede som modellesere i denne klyngen.  
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8.5.3 Klynge 3 og 4: Mindre overskrifter i sort ramme 
Felles for klynge 3 og 4 er at de befinner seg innenfor samme ramme, og at 
kommunikasjonen innenfor denne rammen strekker seg ut over den tekstlige skapte 
virkeligheten. Begge ytringene retter et krav mot mottakeren. I klynge 3 finner vi den 
kommunikative handlingen oppfordring, og moduset er imperativ. Prosessene i klyngen er 
den materielle ta for deg og den mentale perseptive finn ut. Den handlende deltakeren i begge 
prosessene er det underforståtte du, slik det er vanlig i imperativsetninger. Målobjektet for den 
materielle prosessen er eiendelene dine, mens fenomenet for den mentale prosessen er det 
som sanses utenfor den tekstlig skapte virkeligheten, nærmere bestemt navnet på landet der 
eiendelene er produsert. Imperativ har en sterk interpersonell kraft, slik at modulasjonen i 
denne oppfordringen er høy. Forfatterstemmen dominerer i selve ytringen, men den åpner for 
andre konkurrerende stemmer i den konteksten som ytringen oppfordrer til, nærmere bestemt 
produsentene av de eiendelene den empiriske leser ”tar for seg”. Makroproposisjonen som 
fremsettes i klyngen kan sammenfattes i: ” Du har eiendeler som er produsert i andre land.” 
Forfatterstemmen i klynge 3 tildeler modelleseren rollen som uvitende om sin egen rolle i den 
økonomiske globaliseringen, men engasjert i samfunnsspørsmål og nysgjerrig på å finne ut av 
dette. Modelleseren er også motivert for å møte teksten, og utføre de oppgavene den tildeler.  
I klynge 4 finner vi den kommunikative handlingen spørsmål. Prosessene i klynge 4 er 
den mentale kognitive mener som projiserer den abstrakte materielle prosessen står overfor. 
Den sansende deltakeren er du, mens fenomenet er utfordringer. Aktøren i den materielle 
prosessen er verden, og målobjektet er utfordringer. Interpersonelt henvender denne ytringen 
seg til mottakeren som et tenkende menneske, et menneske som er i stand til å gjøre seg opp 
en mening om forhold i den verdenen han/hun er en del av. Modulasjonen i spørsmål som 
dette er middels, og forholdet mellom deltakerne er tilnærmet symmetrisk.  
Også den kommunikative handlingen i denne klyngen strekker seg ut over den tekstlig 
skapte konteksten. Spørsmålet retter seg mot den empiriske leser ved det personlige 
pronomenet ”du”, ønsker å vekke refleksjon hos denne, og åpner således for stemmer i den 
empiriske lesers autopoietiske meningsskapingssystem. Forfatterstemmen dominerer i 
ytringen, om makroproposisjonen som fremsettes kan sammenfattes i: ”Det er viktig at du 
gjør deg opp en mening om de utfordringer verden står overfor”. Forfatterstemmen tildeler 
modelleseren rollen som reflektert og samfunnsengasjert. Også her er modelleseren motivert 
for å gå inn i de problemstillinger som teksten reiser.  
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8.5.3.1 Møte mellom empirisk leser og tekstens modelleser 
Når vi sammenstiller klyngens modelleser med leserposisjonene vi etablerte under 
diskursiv praksis, ser vi at denne klyngen kan møte mange av de empiriske leserne. Klyngen 
stiller ikke høye krav til faglige ferdigheter, og heller ikke til arbeidsinnsats. Av de gruppene 
av leserposisjoner vi etablerte kan både gruppe A, B, E, F, G og H finne modelleseren i denne 
teksten. Gruppe C og D, de instrumentelt orienterte elevene, vil finne lite nytte i den praktiske 
aktiviteten som klynge 3 oppfordrer til, samt til refleksjoner rundt spørsmål der det ikke 
finnes målbare svar.  
 
8.5.4 Klynge 5: Ramme med kapittelnavn og mål fra læreplanen 
I følge den foreslåtte lesestien beveger blikket seg nå opp mot rammen øverst på siden, 
der vi finner kapittelnavn og målene fra læreplanen. Kapittelnavnet viser til bokas inndeling, 
likeså den grønne fargen. Her finner vi også den spesielle skrifttypen som plasserer teksten i 
denne rammen innenfor lærebokkonteksten. Det kontrasterende fargevalget på kapittelnavnet 
kommuniserer at det som er innenfor denne rammen er atskilt fra resten av komposisjonen.  
I klynge 5 finner vi også målene fra læreplanen. Disse målene er satt opp som punkter, 
på samme måte som i L06, men fargen på punktene er den samme grønnfargen som hører til 
kapitlet. Teksten etablerer således et visuelt bånd mellom målene i læreplanen og 
lærebokteksten. Vi skal nå se hvordan ideasjonell, interpersonell og tekstuell mening 
realiseres i denne klyngen.  
 
En opptelling av prosessene i teksten gir følgende fordeling: 
 
Prosesstype: Antall:  Type realisering: 
Materiell: 0  
Relasjonell: 0  
Mental: 2 skal kunne, vurdere 
Eksistensiell: 0  
Atferd: 0  
Verbal: 6 forklare, vurdere, drøfte, diskutere, definere, gi eksempler 
 
Figur 21: Kategorisering av prosesstyper i klynge 5 
 
Som vi ser av denne oversikten er det en klar overvekt av verbale prosesser i denne 
klyngen, med unntak av de to mentale prosessene skal kunne og vurdere. Skal kunne er en 
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projiserende prosess som innleder alle de andre prosessene i denne klyngen, prosesser som 
uttrykker hva den sansende deltakeren, eleven, skal kunne.  De ulike målene kan således 
tolkes som fenomener i de mentale prosessene. Overvekten av mentale og verbale prosesser 
forteller at samfunnsfag er et teoretisk fag der kognitive og verbale ferdigheter utgjør målene 
for opplæringen. Det er ingen uttrykk for omstendigheter i denne teksten, uttrykk som sier noe 
om tid, sted, måte, kvalitet osv. Kort oppsummert kan vi si at denne teksten presenterer 
elevene som tenkende, talende og skrivende subjekter, den sier hva de må ta ansvar for å lære 
seg, men ingenting om hvordan dette skal læres, hvor det skal læres, og på hvilken måte 
stoffet skal tilegnes.  
 En analyse av denne tekstens interpersonelle mening forteller oss at talehandlingen i 
denne teksten er et krav om en vare eller tjeneste. Modulasjonen i disse kravene er høy, 
realisert gjennom finitt modalt element i ”Elevene skal kunne (…).  
 Relasjonskoplingene i denne teksten er utelukkende additive. Den ramser opp de ulike 
målene for opplæringen uten å begrunnelser, drøftinger eller alternativer.  
 
8.5.4.1 Stemmer 
I klynge 5 finner vi flere stemmer. Her er lærebokstemmen som forteller hvor i boka 
eleven befinner seg, før den gir ordet til læreplanstemmen som forteller hva elevene skal 
kunne. Læreplanen tildeler modelleseren rollen som reflektert, verbal og ansvarlig i forhold til 
å lære det samfunnet definerer som nyttig kunnskap. Det er forfatterstemmen som dominerer i 
klyngen, og makroproposisjonen denne setter fram kan oppsummeres i: ”Samfunnet har en 
oppfatning om hva det er viktig å kunne, og denne læreboka sørger for at du kan lære deg 
dette!” Vi kan si at forfatterstemmen bruker læreplanstemmen som et vitne på at lærebokas 
stoff er i tråd med det samfunnet definerer som viktig kunnskap. Forfatterstemmen tildeler 
eleven rollen som motivert og instrumentelt orientert, faglig sterk, en som liker å arbeide mot 
et mål og ha oversikt og struktur i skolearbeidet.  
 
8.5.4.2 Møte mellom empirisk leser og tekstens modelleser 
Når vi sammenstiller de etablerte leserposisjonene med modelleseren i denne klyngen 
ser vi at det først og fremst er de motiverte, relativt systematiske og faglig godt fungerende 
leserne i gruppe A og C som er til stede som modelleser i denne klyngen. Analysen viste at 
teksten legger vekt på kognitive og verbale ferdigheter og presenterer elevene som tenkende, 
talende og skrivende subjekter. Elever med svakere fungering i teoretiske fag kan oppleve 
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målene som vanskelige å nærme seg, mens lesere som mangler motivasjon for skolearbeidet 
er ikke til stede som modellesere i denne klyngen.  
 
8.5.5 Klynge 6: Ingress 
Midt i komposisjonen, til høyre for bildet, er det en stor klynge med en lang, 
sammenhengende verbaltekst. Denne klyngen er atskilt fra den øvrige komposisjonen ved en 
separasjonsramme, og ved at skriftfonten er betydelig større enn fonten i verbalteksten. 
Visuelt har teksten i denne klyngen mye til felles med en avisingress, og det var også denne 
betegnelsen intervjudeltakerne brukte da de skulle beskrive disse innledningssidene. Formålet 
med denne klyngen er å gi den empiriske leseren noen hovedpunkter i forhold til kapitlets 
tema ”En verden uten grenser” (Wenche Fossen, Samlaget 28.03.07). Vi skal nå se hvordan 
ideasjonell, interpersonell og tekstuell mening realiseres innenfor denne rammen, før vi finner 
klyngens makroproposisjon, dominerende stemme og hvilke roller denne stemmen tildeler 
tekstens modelleser.  
 
8.5.5.1 Ideasjonell mening 
En opptelling av prosessene i denne klyngen gir følgende fordeling:  
 
Prosesstype: Antall:  Type realisering: 
Materiell: 14 blir masseprodusert, lagt, øker, å kjøpe, blitt løftet, vinner, 
møtes, å arbeide, å halvere, å nærme seg, kommer ut av, skal 
fortsette, tar etter, å sikre 
Relasjonell: 8 er, blir, har 
Mental: 3 blitt enig om, klarer,  
Eksistensiell: 3 er det, vil skje 
Atferd: 0  
Verbal: 1 å diskutere 
 
Figur 22: Kategorisering av prosesstyper i klynge 6, ingress 
  
Som vi ser av denne oversikten er det en overvekt av de materielle prosessene, men det er 
også mange relasjonelle prosesser. Vi finner også tre mentale prosesser i denne klyngen. 
Disse er projiserende ved at de gir uttrykk for en indre, mental eller affektiv prosess mens en 
atskilt setning forteller hva denne mentale eller affektive prosessen består i. Vi skal nå se 
hvilket virkelighetsbilde denne teksten etablerer ved å analysere de setningene der materielle 
eller relasjonelle prosesser inngår i setningen av første rang, samt setningene med mentale 
projiserende prosesser. Setningene er gjengitt i den rekkefølgen de fremkommer i 
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originalteksten, og ellipser (…) markerer mellomrom der setninger med andre prosesstyper 
forekommer.  
 
(1) I dag blir varer som mobiltelefoner og klær masseprodusert av store selskaper som har lagt 
arbeidskrevende produksjon til fattige land, der lønnsnivået er lavere enn i Vesten. (2) Det 
øker fortjenesten, og varene blir billigere å kjøpe. (3) Mange millioner mennesker har også 
blitt løftet ut av fattigdom, først og fremst i Kina og India. (4) Men ikke alle land vinner på 
denne økonomiske globaliseringen. (5) Millioner av mennesker er også fattigere i dag enn for 
ti år siden. (6) Globaliseringen har både positive og negative konsekvenser. (…).(7) Verdens 
ledere har også svært ulike økonomiske interesser når de møtes for å diskutere den 
økonomiske politikken. (8) Likevel har verdenssamfunnet blitt enig om å arbeide for å halvere 
verdens fattigdom innen 2015. (…).(9) Hvorfor er noen land fattige, mens andre land er rike? 
(10) Hvorfor klarer21 noen å nærme seg Vestens økonomiske vekst og levestandard, mens 
andre ikke kommer ut av fattigdommen? (…).  (11) Vil vi klare å sikre en bærekraftig 
utvikling?  

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(2)  
Det Øker fortjenesten, og varene blir billigere å kjøpe. 
 prosess 
eksistensiell 
den 
eksisterende 
 
 bærer prosess 
relasjonell 
attributt prosess materiell 
konkret passiv 
 
(3)  
Mange millioner mennesker Har også blitt løftet ut av fattigdom,  først og fremst i Kina og India.  
målobjekt prosess materiell 
passiv 
omst. sted omst. sted 
 
(4) 
Men ikke alle vinner på denne økonomiske globaliseringen.  
 aktør prosess materiell 
abstrakt 
omst. sted  
 
 (5) 
Millioner av mennesker er også fattigere i dag  enn for ti år siden. 
Bærer prosess 
relasjonell 
 attributt omst. tid omst. sammenlikning 
 
(6) 
Globaliseringen har både positive og negative konsekvenser. 
Bærer prosess 
relasjonell 
attributt 
 
(7) 
Verdens ledere har også  svært ulike økonomiske interesser når de møtes 
bærer prosess 
relasjonell 
 attributt 
 
omst. 
tid 
aktør prosess materiell 
konkret passiv 
  
For å diskutere den økonomiske politikken. 
 prosess verbal det utsagte 
 
   
(8)  
Likevel Har verdenssamfunnet blitt enig om å arbeide for å halvere verdens fattigdom innen 2015. 
 Finitt den sansende prosess mental 
kognitiv 
prosess materiell 
abstrakt 
prosess 
materiell 
abstrakt 
målobjekt omst. tid 
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(9) 
Hvorfor Er noen land fattige, mens andre land er rike? 
 prosess 
relasjonell 
bærer attributt 
 
 bærer prosess 
relasjonell 
attributt 
 
(10) 
Hvorfor klarer noen å nærme seg Vestens økonomiske vekst og levestandard,  
 prosess 
mental 
affektiv 
den sansende prosess 
materiell 
abstrakt 
målobjekt 
 
mens Andre ikke kommer ut av fattigdommen? 
 aktør  prosess 
materiell 
abstrakt 
omst. sted 
 
 (11) 
Vil Vi klare å sikre en bærekraftig utvikling? 
 den 
sansende 
prosess 
mental 
affektiv 
prosess 
materiell 
abstrakt 
målobjekt 
 
Dersom vi starter med å se på de materielle prosessene, ser vi at de konkrete materielle 
prosessene inngår i passivkonstruksjoner (1, 2, 3 og 7), der aktøren enten er skjult (2 og 3), 
eller der passivkonstruksjonen gjør at fokuset kommer på målobjektet (1 og 7). De aktive 
formene representerer abstrakte handlinger (1, 4, 8, 10 og 11), der det er vanskelig å forstille 
seg hva handlingen består i. Deltakerne som er knyttet til disse abstrakte prosessene er store 
selskaper, ikke alle, verdenssamfunnet, andre og vi. Disse deltakerne, med unntak av vi, er 
alle lite spesifikke. Det personlige pronomenet vi etablerer den empiriske leseren som en 
deltaker teksten.  
 De relasjonelle prosessene i denne klyngen forklarer hvordan noe er bygd opp, som 
system, uten å ta stilling til årsaks-, hensikts- og ansvarsforhold. De relasjonelle prosessene 
forteller hvordan noe er eller har, og de knytter til seg deltakerne bærer og attributt. 
Prosessene er i seg selv informasjonsfattige, men de knytter til seg relativt utbygde grupper.  
Omstendighetene i teksten har som funksjon å gi utfyllende og konkret mening, 
presisere og utvide informasjonen. I denne teksten er omstendighetene i hovedsak knyttet til 
tid, sted og sammenlikning. Både deltakerne og omstendigheter er i de fleste prosessene i 
  1  
%$
klynge 6 representert ved relativt lange og utbygde grupper, men ikke i like påfallende grad 
som verbalteksten på introduksjonssidene til Del 5.  
 
8.5.5.2 Interpersonell mening 
En analyse av denne tekstens interpersonelle mening forteller oss at talehandlingen i 
de to første avsnittene er å tilby informasjon, mens det tredje og siste avsnittet reiser spørsmål 
til refleksjon, og således representerer et krav om en vare eller tjeneste. Spørsmålene i det 
siste avsnittet etablerer vi som en deltaker i teksten. Denne deltakeren er knyttet til den 
mentale prosessen klare og den materielle prosessen å sikre (11), og gjennom dette personlige 
pronomenet etableres den empiriske leseren som en sansende og handlende deltaker i teksten 
og oppfordres til mentalt og affektivt engasjement i forhold til de påstander som teksten setter 
frem.  
Det er ingen eksplisitt markering av modalisasjon i klynge 6 (se vedlegg), og på den 
måten setter den fram sine påstander om forhold i verden med høy modalisasjon. Men vi har 
sett at deltakerne i denne teksten stort sett er generaliserte størrelser, og dette forholdet får en 
interpersonell funksjon. Ved å referere til generaliserte størrelser og relative forhold 
reserverer tekstavsenderen seg til sannsynligheten eller vanligheten i ytringenes 
proposisjonelle innhold. Generaliserte deltakere gjør også at de fremstår med større grad av 
allmenngyldighet, og på den måten blir det lettere for den empiriske leseren å identifisere seg 
med dem, eller ta stilling til dem.  
 
8.5.5.3 Tekstuell mening 
I analysen av den tekstuelle meningen skal vi se på de logiske relasjonene mellom 
setningene. Figur 23 viser forekomsten av de ulike typene av relasjonskoplinger i klynge 6:  
 
Relasjonstype: Forekomst:  
Temporal 2 
Kausal 7 
Adversativ 6 
Additiv 8 
Alternativ 0 
 
Figur 23: Tabell over forekomsten av de ulike relasjonskoplingene i klynge 6, Ingress 
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Som vi kan se av denne oversikten er det en relativt jevn fordeling mellom kausale, 
adversative og additive koplinger i denne teksten. I de to første avsnittene dominerer additive 
og kausale koplinger, slik at teksten her føyer ny informasjon til den informasjonen den 
allerede har gitt og forklarer årsakssammenhenger og følger av denne informasjonen. I det 
siste avsnittet dominerer additive og adversative koplinger, slik at teksten her diskuterer de 
proposisjonene den fremsetter.  
 Som en oppsummering om realisering av språkets metafunksjoner i klynge 6 kan vi si 
at den beskriver den økonomiske globaliseringen i forhold til de materielle prosessene som 
foregår, men disse prosessene er abstrakte og vanskelige å relatere til konkrete handlinger. De 
deltakerne som setter disse prosessene i gang er generaliserte størrelser (de, andre land, osv), 
aktører som det er vanskelig å knytte til spesifikke årsaks-, hensikts- og ansvarsforhold. Også 
deltakerne i de relasjonelle og mentale prosessene er generaliserte størrelser, med unntak av 
det personlige pronomenet vi. Globalisering fremstår således som et system der en rekke 
abstrakte prosesser foregår, og der ulike deltakere står i et relasjonelt forhold til hverandre. 
Disse prosessene foregår over hele verden, de har pågått i over ti år, og de kommer til å 
fortsette i framtiden.  For å forstå de abstrakte prosessene og de relasjonelle forholdene må vi 
(den empiriske leseren og alle andre) reflektere over noen grunnleggende spørsmål og la oss 
engasjere følelsemessig.  
Makroproposisjonen i klynge 6 kan sammenfattes i: ”Verdensøkonomien er et 
samspill der alle er avhengig av hverandre, men det er store forskjeller mellom fattige og rike 
i verden. Dersom du skal kunne forstå og påvirke den økonomiske situasjonen i verden må du 
ta stilling til noen grunnleggende spørsmål og bli bevisst ditt ansvar som verdensborger.”  
 
8.5.5.4 Stemmer 
 Den dominerende stemmen i klynge 6 er forfatterstemmen. Denne teksten er relativt 
kort, og den har en tett informasjonsstruktur realisert gjennom additive, kausale og 
adversative koplinger. Gjennom dette etablerer den en motivert og instrumentell modelleserer. 
Gjennom prosessene og deltakeren i teksten tildeles modelleseren rollen som fortrolig med 
abstraksjoner, samt interessert i å identifisere seg med allmenngyldige forestillinger. 
Spørsmålene og de adversative koplingene etablerer en reflektert modelleser med 
samfunnsengasjement. Tekstens knappe og oppsummerende form gir også rom for en 
modelleser som mangler motivasjon for skolearbeid, eller som har svakere faglig fungering.  
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8.5.5.5 Møte mellom empirisk leser og tekstens modelleser 
Når vi sammenstiller modelleseren i denne klyngen med de etablerte leserposisjonene 
ser vi at samtlige av de empiriske leserne kan møte modelleseren i denne klyngen. Den er kort 
nok til at elever med lite motivasjon for skolearbeidet leser den. Setningene er relativt korte, 
slik at elever med svakere faglig fungering kan møte den. Den korte oppsummerende formen 
gir struktur og oversikt i skolearbeidet til de som ønsker det. Kausale og adversative koplinger 
gir ferdige slutninger til instrumentelt orienterte elever, mens spørsmålene åpner for 
refleksjon hos elever med engasjement. Vi ser imidlertid at de ulike lesergruppene drar nytte 
av forskjellige trekk ved denne teksten, finner en måte å bruke den på som dekker egne 
behov.  
 
8.5.6 Klynge 7: Overskrift ”Globalisering”  
Denne overskriften befinner seg innenfor en ramme som segregerer den fra 
omkringliggende tekst, men denne rammen er perforert på en måte som etablerer en 
forbindelse til ingress og verbaltekst. Denne rammen tar også opp i seg kapittelfargen, og 
minner den empiriske leseren på skolebokkonteksten.  
Denne overskriften er også et eksempel på det Halliday kaller little texts, en tekst som 
er egnet til å gi mye informasjon på liten plass. Selve begrepet globalisering er en grammatisk 
metafor, en nominalisering av å gjøre global + suffikset –ing. Endelsen –ing danner 
substantiv som understreker den verbale meningen (Maagerø 2005:203). Slike 
nominaliseringer har tre hovedfunksjoner i språket vårt. De konstruerer et teknisk fagspråk, 
og i samfunnsfag og humanistiske fag dreier det seg ofte om abstrakte uttrykk for fenomener i 
samfunnet, i kulturen og i mennesket. I tillegg pakker de informasjon, og på den måten skaper 
de muligheter for å bygge ut informasjon innenfor setningsgrensene. Til slutt spiller de en 
viktig rolle ved at de gjør prosess om til fenomen, og på den måten kommer prosessen i 
tekstens forgrunn og blir det teksten handler om (ibid.).  
Den kommunikative handlingen i denne klyngen er å påkalle leserens oppmerksomhet. 
”Globalisering” står i ubestemt form, og peker således framover i teksten. Det er 
forfatterstemmen som dominerer i klyngen, og denne stemmen tildeler modelleser rollen som 
motivert, strukturert og opptatt av begreper.  
 
8.5.6.1 Møte mellom empirisk leser og tekstens modelleser 
Når vi sammenstiller modelleseren i denne klyngen med de etablerte leserposisjonene, 
ser vi at de motiverte og systematiske leserne i gruppe A, B, C og D finner modelleseren i 
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denne klyngen. Lesegruppe E, F, G og H, de som mangler motivasjon, er ikke til stede som 
modellesere i denne klyngen.  
 
8.5.7 Klynge 8: Verbaltekst 
 Etter ingressen beveger blikket seg ned mot verbalteksten nederst på siden (klynge 8). 
Teksten befinner seg under overskriften ”Globalisering” og søker å forklare, utdype og 
presisere dette begrepet. Jeg har valgt å dele denne klyngen inn i 8a og 8b. Klynge 8a er et 
kort innledningsavsnitt over fem linjer, mens 8b er en lang verbaltekst under overskriften 
”Hva er globalisering?”. Denne verbalteksten løper over sidene 173-175, men jeg har valgt å 
avgrense klyngen til sidene 173-174, der teksten går fra å handle om økonomisk globalisering 
til å handle om kulturell globalisering. Denne avgrensningen er motivert ut fra 
oppgavetekniske hensyn, for å avgrense oppgavens omfang.  
Visuelt skiller klynge 8 seg fra de andre ved en tynn grå ramme som segregerer den fra 
de øvrige elementene, med unntak av overskriften over der den perforerte rammen kopler 
sammen overskrift og verbaltekst. Verbalteksten er videre delt i to spalter slik at linjelengden 
blir kortere. Klyngen innledes med et lite avsnitt på 5 linjer (klynge 8a), mens resten av 
klyngen løper over sidene 173-174 (klynge 8b). Av prosesstyper i klynge 8a er det de verbale 
prosessene som dominerer, og den talende deltakeren er vi. Det utsagte er begrepet 
globalisering, mens omstendigheter som presiserer saksforholdet er om utviklingen innenfor 
økonomi, kultur, politikk og miljø. Forfatterstemmen dominerer i klynge 8a, og denne 
stemmen gir en begrunnelse for at det er viktig å kjenne begrepet ”globalisering”, i og med at 
det er dette begrepet som brukes i kulturen, av ”vi”, når vi snakker om utviklingen innenfor 
økonomi, kultur, osv.  
 Klynge 8b innledes med overskriften ”Hva er globalisering?”, og vi forstår at 
verbalteksten som følger vil forklare dette begrepet. Denne overskriften skiller seg fra den 
øvrige teksten i klynge 8 ved en separasjonsramme som oppretter et tomrom mellom 
overskriften og resten av teksten. Den er også i en annen font enn resten av verbalteksten i 
klyngen. Slike overskrifter i teksten hjelper tekstmottakeren til å få struktur og oversikt over 
stoffet, den gir informasjon om hva som følger videre teksten, og formulert som et spørsmål 
aktiverer den tekstmottakerens refleksjoner omkring dette emnet. Vi vet nå at verbalteksten 
som følger vil forklare begrepet ”globalisering” for den empiriske leseren, og vi skal se 
hvordan ideasjonell, interpersonell og tekstuell mening er realisert i denne klyngen.  
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8.5.7.1 Ideasjonell mening 
En opptelling av prosessene i denne teksten gir følgende oversikt22:  
 
Prosesstype: Antall:  Type realisering: 
Materiell: 18 krysser, har fremmet, har utvidet, produserer, flytte, 
produserte, importere, stykke opp, blir produsert, tiltrekke, 
kan investere, investerer, kan krysse 
Relasjonell: 20 er, får, har blitt, blir, har, kan få 
Mental: 3 merker, velger, betyr 
Eksistensiell: 10 skjer, har gjort, fører til, gjelder, er blitt, er 
Atferd: 1 tilpasse oss 
Verbal: 2 hevder, kalt,  
 
Figur 24: Kategorisering av prosesstyper i klynge 8b, verbaltekst 
 
Som vi kan se av denne oversikten er det en jevn fordeling mellom relasjonelle og materielle 
prosesser i denne klyngen. De relasjonelle prosessene forteller hvordan noe er eller har, og de 
knytter til seg deltakere som bærer og attributt, eventuelt den utpekte og verdi. Materielle 
prosesser kan knytte til seg en aktør som setter prosessen i gang, og med dette er det enklere å 
oppdage hvordan teksten tar stilling til årsaks- hensikts- og ansvarsforhold. Vi skal nå ta for 
oss de forekomstene i teksten der relasjonelle og materielle prosesser inngår i setningen av 
første rang for å se hvilket virkelighetsbildet teksten skaper. Setningene er gjengitt i den 
rekkefølgen de fremkommer i originalteksten, og ellipser (…) markerer mellomrom der 
setninger med andre prosesstyper forekommer.  
 
(1) Globaliseringen er et komplekst samspill mellom mennesker, teknologi og finanskrefter, 
ideer og medier. (2) Varer, kapital, informasjon, kultur og mennesker krysser grenser i større 
omfang og i raskere tempo enn noen gang før. (3) Det som skjer ett sted i verden, får derfor 
stadig større betydning for enkeltmennesker, bedrifter og samfunn andre steder. (…). (4) En 
forutsetning for økende globalisering er den teknologiske utviklingen, som har gjort det mulig 
å sende informasjon, varer, tjenester og mennesker over lengre avstander raskere og billigere 
enn før. (5) I tillegg har flere politiske vedtak i nasjonale og internasjonale organer i de siste 
tiårene fremmet globaliseringsprosessen, først og fremst i form av frihandelsavtaler (kursivert 
i originalen). (…). (6) Globaliseringen er langt på vei en styrt prosess, ikke en uunngåelig 
utvikling. (…). (7) Økonomisk globalisering er et resultat av at markedene for varer og 
tjenester har utvidet seg kraftig. (8) Bakgrunnen er bedre transport- og 
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kommunikasjonsteknologi, i tillegg til at markedsøkonomi har blitt den rådende økonomiske 
ideologien i verden. (…). (9) Land som Norge, med høye lønninger og mye kapital, produserer 
i stedet varer som krever avansert teknologi og høyt utdannet arbeidskraft. (10) Klær og en 
rekke andre varer som vi tidligere produserte, er blitt billigere for oss å importere enn å 
produsere selv. (…). (11) Store transnasjonale selskaper (også kalt flernasjonale eller 
multinasjonale) er blitt vanlige. (12) Disse enorme selskapene har datterselskaper i andre land 
enn der moderselskapet er registrert. (13) Ofte får de svært gunstige rammevilkår i 
produksjonslandene, for eksempel når det gjelder skattelegging, fordi produksjonslandene 
underbyr hverandre for å tiltrekke seg bedrifter. (14) Slik får de transnasjonale selskapene 
makt og rett til å etablere seg der det er mest fordelaktig for dem. (…). (15) Mange varer og 
tjenester kan dessuten knapt krysse landegrensene i stor målestokk. (…). (16) Slike varer og 
tjenester er skjermet fra utenlandsk konkurranse (kursivert i originalen). (17) Nasjonale 
markeder er altså fremdeles viktige, også i en globalisert verden.  
 
Disse setningene setter vi inn i analyseskjemaet for å få fram forholdet mellom prosesser, 
deltakere og omstendigheter:  
 
 (1) 
Globaliseringen Er et komplekst samspill mellom mennesker, teknologi og finanskrefter, ideer og medier. 
bærer prosess relasjonell attributt Omst., ledsagende 
 
(2)  
Varer, kapital, informasjon, kultur og mennesker krysser grenser i større omfang og i raskere tempo enn noen gang før. 
Aktør prosess 
materiell 
abstrakt 
målobj omst. kvalitet omst. måte omst. tid 
 
(3) 
Det som skjer ett sted i verden får derfor stadig større betydning 
 Prosess 
eksistensiell 
omst., sted Prosess 
relasjonell 
omst., kausal attributt 
 
for enkeltmennesker, bedrifter og samfunn andre steder. 
omst., hensyn 
 
Omst., sted 
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(4) 
En forutsetning for økende globalisering er den teknologiske utviklingen, 
Attributt Prosess 
relasjonell 
bærer 
 
som har gjort  det mulig å sende informasjon, varer, tjenester og mennesker 
 prosess 
eksistensiell 
 den 
eksisterende 
prosess materiell 
konkret 
målobjekt 
 
over lengre avstander raskere og billigere enn før. 
omstendighet, sted 
 
omstendighet, 
 kvalitet 
omstendighet, tid 
 
(5)  
I tillegg har Flere politiske vedtak  i nasjonale og internasjonale organer i de siste tiårene fremmet 
 finitt Aktør omst. sted omst. tid prosess materiell 
abstrakt 
 
globaliseringsprosessen, først og fremst i form av frihandelsavtaler. 
Målobjekt omst. middel 
 
 (6)  
Globaliseringen Er langt på vei en styrt prosess, ikke en uunngåelig utvikling. 
bærer prosess 
relasjonell 
 attributt 
 
(7)  
Økonomisk globalisering er et resultat av  at markedene for varer og tjenester har utvidet seg kraftig. 
Bærer Prosess 
relasjonell 
attributt  aktør Prosess materiell 
abstrakt 
omst., kvalitet 
 
(8)  
Bakgrunnen Er bedre transport- og kommunikasjonsteknologi, i tillegg til  
Den utpekte prosess relasjonell verdi  
 
 
at  markedsøkonomi har blitt den rådende økonomiske ideologien i verden.  
den utpekte prosess 
relasjonell 
verdi omst. sted 
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(9)  
Land som Norge, med høye lønninger og mye kapital, produserer i stedet varer  
aktør prosess materiell 
konkret 
omst.  
sammenlikning 
målobjekt 
 
Som Krever avansert teknologi og høyt utdannet arbeidskraft.  
 prosess 
materiell 
målobjekt 
 
 
(10)  
Klær og en rekke andre varer   som vi tidligere  produserte,  er blitt billigere for oss 
Bærer   aktør omst., tid prosess, 
materiell 
 prosess, relasjonell attributt omst. 
hensyn 
 
å importere Enn å produsere  selv. 
prosess, 
materiell 
 prosess, 
materiell 
aktør 
 
 
(11)  
Store transnasjonale selskaper (også  kalt  flernasjonale eller multinasjonale) er blitt vanlige. 
Bærer prosess 
verbal 
det utsagte prosess 
relasjonell 
attributt 
 
 
(12)  
Disse enorme selskapene har datterselskaper i andre land enn der 
Bærer prosess 
relasjonell 
attributt omst. sted omst. sted 
 
moderselskapet Er  registrert. 
Bærer prosess 
relasjonell 
attributt 
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(13)  
Ofte  får de svært gunstige rammevilkår i produksjonslandene,  
omst. 
Tid 
prosess 
relasjonell 
bærer attributt omst. sted 
 
for eksempel når  det  gjelder skattelegging,  
 omst. tid  prosess 
eksistensiell 
den eksisterende 
 
fordi produksjonslandene underbyr  hverandre for å tiltrekke seg bedrifter. 
 aktør prosess, 
materiell 
benefisient omst. kausal/hensikt 
 
(14) 
Slik får  de transnasjonale selskapene makt og rett til å etablere seg 
 prosess 
relasjonell 
bærer attributt prosess materiell 
 
der det er mest fordelaktig for dem.  
omst. sted  prosess 
eksistensiell 
den eksisterende omst. kausal 
 
(15) 
Mange varer og tjenester kan knapt krysse landegrensene  i stor målestokk.  
 omst. kvalitet  Aktør 
prosess materiell abstrakt 
målobjekt omst. kvalitet 
 
(16) 
Slike varer og tjenester er skjermet fra utenlandsk konkurranse.  
den utpekte prosess 
relasjonell 
verdi omst. hensyn 
 
 (17) 
Nasjonale markeder er altså fremdeles viktige, også  i en globalisert verden.  
den utpekte prosess 
relasjonell 
 omst. tid verdi  omst. sted 
 
 
Den store andelen av relasjonelle prosesser i denne teksten viser at den i utstrakt grad 
forklarer fenomenet ”globalisering” som et system av helhet og deler, og der årsaks- hensikts- 
eller ansvarsforhold blir lite synlig. Men vi ser også at flere av disse setningene med 
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relasjonelle prosesser på øverste nivå har flere ledd, og at andre prosesser inngår i disse 
leddene. Vi skal nå ta for oss setningene 4, 7, 10, 13 og 14, der materielle prosesser inngår i 
leddsetningene, for å se om disse forteller noe om årsaks- hensikts- eller ansvarsforhold. Fra 
tidligere vet vi at abstrakte materielle prosesser tilslører aktøren i prosessen, likeså 
passivkonstruksjoner. I setning 7 finner vi den abstrakte materielle prosessen har utvidet seg, 
og aktøren er markedene for varer og tjenester. I setning 13 finner vi den abstrakte materielle 
prosessen underbyr, og aktøren i denne prosessen er produksjonslandene. I setning 14 finner 
vi den abstrakte materielle prosessen å etablere seg, og aktøren i den prosessen er de 
transnasjonale selskapene. Både aktør og prosess i disse tilfellene er lite spesifikke, de gir lite 
informasjon om de faktiske prosessene som foregår og om deltakerne som setter prosessene i 
gang. I setning 4 finner vi den konkrete materielle prosessen å sende, men denne inngår i en 
passivkonstruksjon der årsaks- hensikts- eller ansvarsforhold ikke kommer fram. I setning 10 
finner vi de konkrete materielle prosessene produserte, å importere og å produsere, og 
aktøren i disse prosessene er vi og selv. Setningen har også omstendigheter for hensyn knyttet 
til dem (oss) som prosessen er gjort for.  
 Av denne oversikten kan vi se at til tross for den jevne kvantitative fordelingen 
mellom relasjonelle og materielle prosesser i teksten, er det en betydelig høyere forekomst av 
relasjonelle prosesser i setninger av første rang. Vi kan også se at blant setningene med 
materielle prosesser på øverste nivå finner vi tre abstrakte (setning 2, 5 og 15) og én konkret 
(setning 9). I setning 2 finner vi prosessen krysser, og aktøren i denne prosessen er varer, 
kapital, informasjon, kultur og mennesker. I setning 5 er aktøren flere politiske vedtak, mens 
prosessen er har fremmet. I setning 15 finner vi igjen den abstrakte prosessen kan krysse, og 
aktøren er mange varer og tjenester. Igjen ser vi eksempler på at disse abstrakte prosessene 
gir lite informasjon om de faktiske prosessene som foregår, og at de knytter til seg generelle, 
lite spesifikke deltakere som gjør det vanskelig å peke på årsaks- hensikts- eller 
ansvarsforhold. 
Denne analysen illustrerer også at både deltakerne og omstendighetene knyttet til disse 
prosessene ofte er representert ved lange og utbygde nominale eller adverbiale grupper, eller 
også nominale og/eller adverbiale leddsetninger. Disse lange og utbygde gruppene gjør 
teksten svært informasjonstett, noe som også forsterkes av at flere av setningene har lange og 
utbygde grupper i første ledd, typisk for det Svennevig kaller syntetisk stil (Svennevig 
2001:259). Denne informasjonstettheten er imidlertid knyttet til deltakere og omstendigheter, 
til systemet globalisering, mens de informasjonsfattige relasjonelle prosessene gir lite 
informasjon om hva som foregår i dette systemet. Vi har sett at de materielle prosessene på 
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lavere nivå som regel er abstrakte prosesser som i liten grad spesifiserer årsaks- hensikts- eller 
ansvarsforhold.  
 
8.5.7.2 Interpersonell mening 
En analyse av denne tekstens interpersonelle mening forteller at den kommunikative 
handlingen er å tilby informasjon. Den setter fram noen påstander om forhold i verden, og i 
disse proposisjonene er det noen eksplisitte markeringer for modalisasjon, men ikke mange. 
Vi finner: mange hevder, langt på vei, vanligere og ofte (se vedlegg). Det gjennomgående 
modus er også her presens indikativ der forfatterstemmen forteller hvilke egenskaper som 
kjennetegner globalisering og hvordan dette systemet er bygd opp. Dette modus har høy grad 
av modalisasjon ved at det kommuniserer at tekstens avsender er helt sikker på hvordan noe 
er. Vi har sett at tekstens avsender kommuniserer direkte med tekstens mottaker gjennom 
deltakeren vi. Dette personlige pronomenet har en sterk interpersonell kraft når det som her 
gir den empiriske leseren deltakerstatus, knytter han/hun til tekstens ideasjonelle innhold og 
gjør denne medansvarlig for de prosessene som foregår i verden.  
 
8.5.7.3 Tekstuell mening 
 I en analyse av tekstens tekstuelle mening skal vi se på relasjonskoplingene. Av 
oversikten i figur 25 kan vi se at få av koplingene i denne teksten er eksplisitt markert, men 
må tolkes av tekstmottakeren. Vi kan også se av denne oversikten at det er en klar overvekt av 
additive koplinger i teksten, hvilket betyr at den føyer ny informasjon til den informasjonen 
den allerede har gitt. Teksten forklarer også årsakssammenhenger og følger, markert gjennom 
kausale relasjoner. De adversative koplingene viser at den diskuterer de påstandene den 
fremsetter. Det er ingen markeringer for temporale koplinger i denne teksten, men allikevel 
vil jeg hevde at makroproposisjonen er knyttet til temporalitet.  
 
Relasjonstype: Forekomst:  
Temporal 0 
Kausal 11 
Adversativ 3 
Additiv 20 
Alternativ 0 
 
Figur 25: Relasjonskoplinger 
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Denne tekstens makroproposisjon kan sammenfattes i: ”Vår tid kjennetegnes av globalisering, 
et komplekst system som har utviklet seg gjennom en styrt prosess over de siste tiårene. 
Globalisering har en økonomisk side, og du skal kjenne bakgrunnen for denne, samt hvilke 
konsekvenser den har for oss i Norge og for resten av verden.”  
 
8.5.7.4 Stemmer  
I klynge 8 er det forfatterstemmen som dominerer. Analysen viser at teksten tilbyr 
leseren informasjon, og at denne informasjonen fremsettes med høy grad av modalisasjon. Vi 
har også sett at det er en overvekt av relasjonelle prosesser som forklarer globalisering som 
system, men som gir lite informasjon om de prosessene som foregår. De materielle prosessene 
i teksten er i hovedsak abstrakte, og de knytter til seg deltakerne som er generelle og lite 
spesifikke. Vi har også sett at både deltakere og omstendigheter er representert ved utbygde, 
informasjonstette grupper, og at disse ofte er i setningens første ledd. Ut fra dette kan vi slutte 
at forfatterstemmen tildeler modelleseren rollen som motivert, lesekyndig og faglig sterk. 
Modelleseren kan være instrumentelt orientert eller samfunnsengasjert, og er interessert i mye 
og konsentrert informasjon, samt ferdige slutninger.  
 
8.5.7.5 Møte mellom empirisk leser og tekstens modelleser 
Når vi sammenstiller modelleseren i denne klyngen med de etablerte leserposisjonene, 
ser vi at lesergruppe A og C finner en modelleser i denne klyngen som de kan møte. Disse 
elevene har alle en faglig fungering som er god, og de er begge motiverte for skolearbeid.  
Gruppe A er motivert ut fra pliktfølelse, ansvar og samfunnsengasjement, mens gruppe C er 
motivert ut fra instrumentell orientering. Lange og utbygde nominale og adverbiale grupper 
og ledd gjør at elever med svakere faglig fungering, samt elever med lite motivasjon for 
skolearbeid, ikke finner en modelleser i denne teksten. 
 
8.5.8 Klynge 9: Margtekst 
Margteksten er også et eksempel på little text, der mye informasjon gis på liten plass.  
Teksten befinner seg inni en ramme, men er koplet til verbalteksten gjennom en pil.  
Det er forfatterstemmen som dominerer innenfor denne klyngen, og makroproposisjonen kan 
fremsettes i: ”Dette er et kjernebegrep det er viktig å lære.” I denne klyngen tildeles 
modelleseren rollen som motivert, instrumentell, strukturert og opptatt av begreper, men en 
lite arbeidsom leser med samfunnsengasjement kan finne sin modelleser i denne klyngen.  
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8.5.8.1 Møte mellom empirisk leser og tekstens modelleser 
 Modelleseren i denne klyngen kan møte svært mange av de etablerte lesergruppene. 
Lesere med motivasjon for faget og behov for struktur i arbeidet vil finne sin modelleser, 
likeså lesere med samfunnsengasjement og behov for begreper. Lesegruppe G og H, med lite 
motivasjon og lite samfunnsengasjement, finner ingen modelleser i denne klyngen.  
 
8.5.9 Klynge 10: Kapittelnavn og sidetall 
Klynge 10 befinner seg nederst i komposisjonen og består av navn på kapitlet (som i 
klynge 2) og sidetall. Den kommunikative handlingen i denne klyngen er å minne den 
empiriske leseren på den konteksten som teksten befinner seg innenfor. Forfatterstemmen 
dominerer i klyngen, og den tildeler modelleseren rollen som motivert og strukturert.  
 
8.5.10 Klynge 11: Bilde med bildetekst 
 I følge lesestien befinner vi oss nå på side 174, og har lest verbalteksten som tilhører 
klynge 8. 
 
8.5.10.1 Klynge 11a: Bildet 
Bildet er stort og dekker i underkant av halvparten av den totale sideflaten. 
Opprinnelig er bilde et pressefoto fra AllOver Press, tatt av den prisbelønte britiske fotografen 
Stuart Franklin.  
 
8.5.10.1.1 Ideasjonell mening i bildet – hvordan representerer bildet forhold i verden? 
Bildets motiv er en rad med kvinner som sitter ved et samlebånd og produserer komponenter 
til fjernsynsapparater. Vi har å gjøre med en enveis transaksjonell handling der prosessen 
realiseres gjennom bildets vektor: samlebåndet som strekker seg som en diagonal linje 
gjennom hele bildet, mot et forsvinningspunkt som ligger utenfor bildets vertikale rammer. 
Aktørene i prosessen er kvinnene, og målobjektet er komponentene de produserer. 
Omstendighetene i bildet er knyttet til middel, realisert gjennom kvinnenes hender og 
samlebåndet. I tillegg til denne narrative prosessen har bildet også flere innkapslede 
analytiske prosesser, og den mest sentrale av disse er prosessen som realiserer 
fjernsynsfabrikken i forhold til dennes mer eller mindre tidløse og stabile essens. De 
attributtene som knytter seg til fjernsynsfabrikken som bærer er: stor, lange samlebånd, 
mange arbeidere, høyt tempo. En annen analytisk prosess knytter seg til kvinnene som bærer, 
og deres attributter er: asiatiske ansiktstrekk, uniform og hodeplagg. Oppsummerende om 
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ideasjonell mening i dette bildet kan vi si at det forteller om produksjon av fjernsynsapparater, 
og at denne produksjonen foregår på fabrikker i asiatiske land der anonyme 
mennesker/kvinner sitter på rekke og produserer etter samlebåndsprinsipp.  
 
8.5.10.1.2 Interpersonell mening i bildet – hvordan kommuniserer bildet med 
mottakeren? 
 Den kommunikative handlingen i dette bildet er å tilby informasjon, og bildets 
mottaker er ”flue på veggen” i forhold til bildets narrative proposisjon. Figur 26 illustrerer 
forholdet mellom de ulike markørene for modalisasjon i dette bildet, eller hvordan bildet 
formilder hvordan det forholder seg til sannheten eller sannsynligheten i sitt proposisjonelle 
innhold.  
 
      Lav modalisasjon   Høy modalisasjon  Lav modalisasjon 
Fargenes metning  
Fargenes differensiering  
Fargenes modulering  
Kontekstualisering  
Detaljer  
Dybde  
Lys  
       Abstraksjon         overdrivelse 
 
Figur 26: Modalisasjon i bildet på side 174 
 
Som vi ser av denne figuren er modalisasjonen i dette bildet gjennomgående høy, dvs. 
i samsvar med den moderne fototeknologiens muligheter og begrensninger. Fargene er 
naturlige, likeså lys og dybde. Konteksten i bildet er svært detaljert, en konsekvens som 
påvirker detaljene i bildet. Kvinnen nærmest fotografen er representert med slørete fokus, 
mens kvinnene lenger bak er skarpere og mer detaljerte. Denne detaljoppløsningen etablerer 
en relasjon mellom bildets mottaker og de representerte deltakerne. En effekt er at kvinnene 
på bildet fremstår som generelle representasjoner, og ikke som individer. En annen effekt av 
dette er at bildet skaper et inntrykk av tempoet i arbeidet er så høyt at øyet ikke kan oppfatte 
det.  
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 Dette bildet etablerer også kontakt mellom de representerte og de interaktive 
deltakerne gjennom perspektiv, der den horisontale vinkelen representer grad av involvering 
mens den vertikale vinkelen representerer grad av makt. Vi har tidligere vært inne på at dette 
bildets diagonale linjer møtes i et punkt som ligger utenfor bildets vertikale rammer. Vi har 
med andre ord å gjøre med en diagonal vinkel der billedprodusenten har sett de representerte 
deltakerne ”fra siden”, og ikke involvert seg i dem. Gjennom denne diagonale vinkelen 
etablerer forfatteren avstand mellom de interaktive og representerte deltakerne, et forhold der 
de interaktive deltakerne ikke er engasjert eller involvert i kvinnene på bildet. Men i og med 
at de diagonale linjene er så kraftige og samles i et forsvinningspunkt som ligger litt utenfor 
bildets rammer, etablerer de et kraftsentrum som trekker de interaktive deltakerne inn i bildet. 
Den som ser bildet får lyst til å se nærmere på hva det er kvinnene produserer, men holdes 
utenfor av fotografen. Den vertikale vinkelen i dette bildet er svært høy, og de representerte 
deltakerne framstår som underlegne i forhold til de interaktive deltakerne, som igjen har makt 
over de representerte.  
 Den sosiale distansen som rammens snitt etablerer mellom de representerte og de 
interaktive deltakerne varierer i dette bildet. Den nærmeste av de representerte deltakerne, og 
den med slørete fokus, er avbildet innenfor fjern sosial distanse, mens resten av gruppen er 
innenfor det vi kaller upersonlig distanse. Men i og med at disse kvinnene fremstår som en 
generalisert gruppe veier den upersonlige distansen sterkest, da de fleste av de representerte 
deltakerne befinner seg innenfor denne sonen. Også det slørete fokuset på den nærmeste av 
kvinnene forsterker dette.  
 Oppsummerende om bildets interpersonelle funksjon kan vi si at det tilbyr mottakeren 
informasjon, og at denne informasjonen blir presentert med høy grad av modalisasjon. Bildets 
horisontale vinkel etablerer et forhold der de interaktive deltakerne ikke er involvert i de 
representerte, mens den vertikale vinkelen etablerer et asymmetrisk maktforhold der de 
interaktive deltakerne har makt over de representerte.  
 
8.5.10.2 Stemmer  
I denne klyngen er det fotografens stemme som dominerer, og denne stemmen tildeler 
modelleseren rollen som utenfor, eller på siden av, den virkeligheten som de representerte 
deltakerne befinner seg i, samt uvitende om sin overlegne posisjon i forhold til disse. Bildet 
etablerer en modelleser som er motivert for å møte bildets budskap, og engasjert i 
samfunnsfaglige forhold. Det er også fotografen stemme som setter fram klyngens 
  1  
		
makroproposisjon. Denne makroproposisjonen kan sammenfattes i: ”Mennesker i andre land 
sliter ved samlebåndene, i store fabrikker, for at vi skal få de tingene vi trenger”.  
 
8.5.10.3 Møte mellom empirisk leser og tekstens modelleser 
 Når vi sammenstiller klyngens modelleser med leserposisjonene vi etablerte under 
diskursiv praksis, ser vi at denne klyngen kan møte mange av de empiriske leserne. Bildet 
realiserer sterk interpersonell kraft gjennom perspektivet, først og fremst den vertikale 
vinkelen. Bildet stiller heller ikke høye krav til faglige ferdigheter. Av de gruppene av 
leserposisjoner vi etablerte kan både gruppe A, B, E, F, G og H finne modelleseren i denne 
teksten. Gruppe C og D, de instrumentelt orienterte elevene, vil finne lite nytte i dette bildet.  
 
8.5.10.4 Klynge 11b: Bildetekst 
Bildet har en bildetekst, og denne lyder: ”Japansk fjernsynsfabrikk i Malaysia. Se 
oppgave 7, side 192.” Denne bildeteksten kontekstualiserer bildet ved å presisere motivet, et 
motiv som utdyper et forhold fra verbalteksten i klynge 8b.  Bildeteksten kontekstualiserer 
også i forhold til skolekonteksten, gjennom den intratekstuelle henvisningen til oppgavene 
bakerst i kapitlet. Denne henvisningen er formulert i imperativ, gjennom den mentale 
persepsjonsprosessen se. En imperativsetning etablerer et asymmetrisk forhold mellom 
tekstens avsender og tekstens mottaker. I klynge 11b er det forfatterstemmen som dominerer, 
og vi kan si at denne stemmen tildeler modelleseren rollen som skolemotivert, og med behov 
for eksemplifisering og redundans.   
 
8.5.10.4.1 Møte mellom empirisk leser og tekstens modelleser 
 Modelleseren i denne klyngen møter de empiriske leserne som er motiverte for 
skolearbeid, og som har samfunnsengasjement. Klyngen stiller ikke høye krav til faglig 
fungering. Leserne i gruppe G og H, med lite motivasjon og lite samfunnsengasjement, finner 
ingen modelleser i denne klyngen.  
 
8.6 Oppsummering av mikroanalyse 
Vi har nå sett at innledningssidene til kapittel 13 utgjør en komposisjon som 
inneholder flere modaliteter, og at disse modalitetene danner klynger i teksten. Disse 
klyngene kan knytte sammen i én eller flere lesestier, og hver for seg etablerer de rammer for 
kommunikasjon mellom tekstens avsender og mottaker. Vi har sett at språkets metafunksjoner 
realiseres innenfor disse klyngene, at de hver for seg representerer forhold i virkeligheten og 
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kommuniserer med leseren på en koherent måte. Vi har også sett at de ulike klyngene 
etablerer ulike roller for tekstens modelleser.   
 
8.7 Analyse på komposisjonens makronivå  
 I denne delen av analysen vil jeg ta for meg forholdet mellom stemmene i 
komposisjonen, og forholdet mellom de rollene som disse stemmene etablerer for tekstens 
modelleser. Jeg vil også ta for meg forholdet mellom de ulike modalitetene i komposisjonen.  
 
8.7.1 Stemmehierarki 
I figur 27 kan vi se hvilke stemmer som dominerer i de ulike klyngene, samt hvilke 
roller modelleseren tildeles på de ulike nivåene i teksten. Med støtte i denne figuren kan vi si 
at denne komposisjonen er flerstemmig, at forfatterstemmen dominerer de fleste av 
kommunikasjonsrammene i komposisjonen, samt at disse rammene befinner seg øverst i 
hierarkiet.  
Ramme 1 i figuren viser til hvordan forfattergruppa skaper og kommuniserer med 
egen tekst, mens ramme 2 viser til hvordan de empiriske leserne leser/bruker og 
kommuniserer med teksten. I ramme 3 finner vi forfattergruppens strukturering av siden og de 
klyngene der forfatterstemmen presenterer lærestoffet. Den tekstlige kommunikasjonen 
foregår innenfor rammene 4 og 5, med unntak av ramme 4ba og 4ca, som foregår utenfor 
selve teksten. I ramme 5 introduserer forfattergruppa stemmene som den samarbeider med, og 
i ramme 5baa introduserer fotografen stemmen til den representerte deltakeren i bildet.  
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Figur 27: Stemmehierarki på innledningssidene til kapittel 13 i Læreverket Streif. Tallene i parentes viser 
til klyngene i komposisjonen.  
 
Utenfor teksten 
Innenfor teksten, 
forfatterstemmen 
dominerer 
Innenfor teksten, andre 
stemmer dominerer 
Ramme1: Situasjonskontekst 1: Forfattergruppa skriver/skaper teksten 
 
Ramme 2: Situasjonskontekst 2: Empirisk leser leser/bruker teksten 
 
Ramme 3: Forfatterstemmen strukturerer siden, presenterer lærestoffet og presenterer stemmer som den 
samarbeider med. 
 
Ramme 4: Forfatterstemmen dominerer 
Ramme 4a: (2) 
Rolle for ML: 
nysgjerrig på å 
lese videre, 
motivert, 
systematisk 
 
Ramme 4b: (3) 
Rolle for ML: Motivert, engasjert. 
Uvitende om sin rolle 
verdenssamfunnet, men nysgjerrig på å 
finne ut av dette. 
 Ramme 4ba: Eiendelene 
introduserer stemmene til 
sine produsenter 
 
Ramme 4c: (4) 
Rolle for ML: reflektert, motivert 
og samfunnsengasjert 
 
Ramme 4ca: Stemmer i den 
empiriske leseres 
autopoietiske 
meninggskapinggsystem 
 
Ramme 4d: (6) 
Rolle for ML: 
reflektert, fortrolig 
med abstraksjoner 
og allmenne 
forestillinger, 
strukturert, 
motivert, 
instrumentell, lite 
arbeidsom, 
samfunnsengasjert 
 
Ramme 4e: 
(7) 
Rolle for ML: 
motivert, 
instrumentell, 
strukturert, 
opptatt av 
begreper 
 
Ramme 4f: (8) 
Rolle for ML: 
motivert, 
engasjert, 
lesekyndig, 
faglig sterk, 
instrumentelt 
orientert, 
interessert i 
ferdige slutninger  
 
Ramme 4g: (9) 
Rolle for ML: 
instrumentell, 
motivert, 
engasjert, 
strukturert 
 
Ramme 4h: (10) 
Rolle for ML: 
motivert, 
strukturert 
 
Ramme 4i: (11b) Rolle for ML: 
motivert, arbeidsom, behov for 
eksemplifisering og redundans 
Ramme 5: Forfatterstemmen introduserer nye stemmer 
Ramme 5a: (5) Forfattergruppa introduserer 
stemmene til læreplanen 
Rolle for ML: motivert, instrumentelt orientert, 
strukturert, faglig sterk 
 
Ramme 5aa(5) Rolle for ML: reflektert, 
verbal, ansvarlig i forhold til egen 
læring 
 
Ramme 5b: Forfattergruppa introduserer 
fotografenes stemmer 
 
Ramme 5ba (1) Rolle 
for ML: Uvitende, men 
voksen og ansvarlig, 
motivert og engasjert 
Ramme 5baa: Rolle for 
ML: Åpen, 
imøtekommende, sosial 
Ramme 5bb: (11a): Rolle for ML: motivert og 
engasjert, lite involvert i andre menneskers 
virkelighet, uvitende om sin overlegne posisjon i 
forhold til disse 
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De ulike stemmene i denne komposisjonen tildeler modelleseren ulike roller. Vi har 
sett at kommunikasjonen innenfor rammene 4ba og 4ca foregår utenfor selve teksten. 
I klynge 3 blir den empiriske leseren oppfordret til å gjøre en konkret handling, og ved dette 
møte stemmene til aktører utenfor denne teksten. I klynge 4 blir den empiriske leseren 
oppfordret til å reflektere, til å gå inn i sitt indre autopoietiske meningsskapingssystem, og her 
møter den empiriske leseren andre stemmer. Dette kan være stemmer fra tidligere ytringer, 
men også stemmer i form av forventet respons på egne ytringer. Roller disse stemmene måtte 
tildele tekstens empiriske lesere er ikke eksplisitt til stede i teksten, og holdes således unna en 
analyse av tekstens modelleser. Men disse stemmene kan konkurrere med stemmene i teksten 
i en slik grad at tekstens illokusjonære poenger blir svekket.  
 Slik det kommer fram av figuren er det tre ulike stemmer i denne teksten, og disse 
stemmene tildeler modelleseren ulike roller. Av figuren kommer det også fram at samme 
stemme tildeler modelleseren ulike roller. Dersom vi ser på forfatterstemmen først ser vi at 
denne tildeler modelleseren rollen som motivert i alle rammene. Den tildeler modelleseren 
rollen som instrumentell i ramme 4d-4g og 5a. I ramme 4b-4g, 4i og 11b tildeler denne 
stemmen rollen som samfunnsengasjert. I ramme 4f og 5a tildeler forfatterstemmen rollen 
som faglig middels til sterk. Fotografene har sin egen stemme, og vi ser at disse stemmene 
tildeler modelleseren rollen som motivert, engasjert og uvitende om forhold i verden (ramme 
5ba og 5bb). Læreplanstemmen tildeler modelleseren rollen som verbal, reflektert og 
ansvarlig.  
 Som vi ser av dette tildeles modelleseren en rekke roller, og mange av dem kan virke 
ambivalente. Særlig ramme 4d stikker seg ut ved at den tildeler modelleseren svært ulike og 
motstridene roller, for eksempel motivert og lite arbeidsom. Under oppsummeringen kommer 
jeg nærmere inn på disse funnene.  
 
8.7.1.1 Møte mellom empiriske lesere og tekstens modellesere 
 Vi har nå sett at stemmene i denne teksten tildeler modelleseren ulike roller. I analysen 
av hver klynge har vi sett hvordan modelleseren i klyngen kan møte tekstens empiriske lesere, 
slik disse fremkommer av de leserposisjonene vi etablerte under diskursiv praksis. Med 
utgangspunkt i figur 27 kan vi også få oversikt over i hvilke av tekstens klynger de ulike 
lesergruppene kan finne sin modelleser, og i hvilke av tekstens klynger disse ikke er til stede.  
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Dette kan sammenfattes i en figur:  
 
Lesergruppe:  Representert i klynge: Fraværende i klynge:  
A 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10,11  
B 1,2,3,4,6,7,9, 11 5,8,10, 
C 2,5,6,7,8,9,10 1,3,4,11 
D 2,6,7,9,10 1,3,4,5,8, 11 
E 1,3,4,6,9,11 2,5,7,8,10 
F 1,3,4,6,9,11 2,5,7,8,10 
G 1,6,11 2,3,4,5,7,8,9,10 
H 1,6,11 2,3,4,5,7,8,9,10 
 
Figur 28: Møte mellom empiriske lesere og tekstens modellesere 
 
 Som vi kan se av denne tabellen finner de motiverte leserne en modelleser i svært 
mange av klyngene, mens de med svak faglig fungering og lite motivasjon faller utenfor de 
fleste av tekstens klynger. Av de motiverte leserne finner ikke gruppe B og D en modelleser i 
klyngene som stiller høye krav til faglig fungering (5 og 8), mens lesergruppe C faller utenfor 
klynge 1, 3, 4 og 11. Det gjør også lesergruppe D. Vi husker at disse klyngene er lite 
instrumentelle. Klynge 1 og 11 (bilde) møter den samfunnsengasjerte leseren. Det gjør også 
klynge 3 og 4, som i tillegg åpner for handlinger og refleksjon som ligger utenfor den 
tekstlige konteksten. De instrumentelle leserne er, som vi har sett, lite til stede i disse 
klyngene. Et annet påfallende trekk er at lesergruppene E og F har lik profil. Det samme 
gjelder for lesegruppe G og H. Vi husker at alle disse gruppene mangler motivasjon. Vi ser 
også at ingen av disse lesergruppene finner sin modelleser i klyngene som stiller høye krav til 
faglig fungering (5 og 8), til tross for at lesergruppe E og G har gode faglige forutsetninger. 
Verbalteksten i klynge 8 er trolig for lang og informasjonstung for umotiverte lesere, mens 
klynge 5 forutsetter motivasjon. Klynge 8 er også krevende for leserne i gruppe F og H, som 
har svakere faglig fungering. Vi husker at lesergruppe E og F har til felles at de er 
samfunnsengasjerte, men de trenger puff for å komme i gang. Disse gruppene finner sin 
modelleser i klynge 3 og 4 som åpner for aktivitet utenfor teksten, samt refleksjon. Til slutt 
kan vi merke oss at bildene (klynge 1 og 11) etablerer en modelleser som treffer de aller fleste 
av lesergruppene, unntatt lesergruppe C og D. Dette er de instrumentelt orienterte leserne som 
konsentrerer seg om det fagstoffet som gjøres til gjenstand for vurdering.  
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Vi skal nå se på samspillet mellom de ulike klyngene, i forhold til informasjonslenking 
og komposisjon, for å se hvilket meningspotensial dette åpner for. I analysen av 
informasjonslenking vil jeg behandle de tre sidene fra læreboka under ett, mens jeg i kapitlet 
om komposisjon ser sidene 172-173 og side 174 som to separate komposisjoner.  
 
8.7.2 Informasjonslenking 
 Som jeg tidligere har vært inne på er elementene i tekster, både verbaltekster og 
visuelle komposisjoner, lenket sammen i overordnede logiske strukturer. Det semantiske 
forholdet mellom disse elementene er bestemt av tekstprodusenten. Vi har også sett at visuell 
grammatikk skiller mellom lenker som utdyper eller utvider meningsinnholdet. I analysen av 
de ulike klyngene så vi at klynge 5a (kapittelnummer), klynge 10 og 12 (sidetall mm) er 
metatekstuelle og har som kommunikativ funksjon å minne den empiriske leser på at teksten 
befinner seg innenfor skolekonteksten, samt være en hjelp til å strukturere arbeidet. Disse 
informasjonsbitene er med andre ord ikke lenket til den øvrige informasjonen for å utdype 
eller utvide denne, og jeg har valgt å holde disse elementene utenfor denne delen av analysen. 
 For å kartlegge informasjonslenkene har jeg tatt for meg elementene slik de 
fremkommer av lesestien og lenket dem til de øvrige elementene. Ved å ta utgangspunkt i 
lesestien ble det enklere å navigere mellom så mange klynger, men jeg understreker at 
lesestien er uavhengig av de overordnende logiske strukturene i teksten. Denne 
komposisjonen har svært mange klynger, noen små og noen store. Overskriften i klynge 7 er 
en liten klynge som jeg har valgt å lenke til de klyngene jeg mener at den hører sammen med. 
Jeg har også valgt å se bildet i klynge 11a sammen med bildeteksten når jeg har lenket disse 
mot de øvrige elementene.  
Figur 29 gir en oversikt over lenkene mellom de ulike elementene på sidene 172-174.  
Som vi kan se av denne oversikten finner vi både utdypingslenker og utvidingslenker på disse 
sidene. Fra tidligere av vet vi at utdypingslenker ikke tilfører ny informasjon, men belyser, 
bekrefter eller klargjør den informasjonen som allerede er gitt. Vi kan se at de fleste av 
lenkene er utdypingslenker. Kapittelnavnet utdypes i målene fra læreplanen, der teksten gir en 
presisering av hva læreplanen legger vekt på i forbindelse med ”En verden uten grenser”. 
Ingressen og verbalteksten belyser dette videre, mens overskriften i klynge 7 presiserer ”En 
verden uten grenser” til ”globalisering”. Bilde med bildetekst i klynge 11 eksemplifiserer 
forhold i teksten, og er således også en utdypingslenke. Også ingress, overskriften i klynge 7 
og verbalteksten utdyper og presiserer fenomenet ”Globalisering”. Ser vi på bildet i klynge 1 
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ser vi at dette er lenket til noen klynger som utdypingslenke, og til andre klynger som 
utvidingslenke. Dette bildet har ingen bildetekst, et forhold som åpner for refleksjon og 
tolkning. I analysen av bildet så vi at mobiltelefonen og barnet er de mest fremskutte 
elementene. Bildet er lenket til kapittelnavnet (klynge 2) gjennom ”uten grenser”, et uttrykk 
som kan henspeile på at et barn fra Afrika illustrerer fenomenet ”globalisering” i et norsk 
læreverk. Det kan også henspeile på det verdensomspennende mobilnettet, realisert gjennom 
barnets leketelefon. I begge tilfeller er det en utdypingslenke, ved at bildet illustrerer 
kapittelnavnet.  
Lenken til målene i læreplanen finner vi gjennom første og andre målformulering, der 
det står at: ”Elevene skal kunne forklare begrepet globalisering og vurdere ulike konsekvenser 
av globalisering”, samt at de skal kunne ”forklare hvorfor noen land er fattige og noen rike og 
drøfte tiltak for å redusere fattigdom i verden”. Bildet blir således en utdyping og en 
eksemplifisering av ”konsekvenser av globalisering”, gjennom barnet som utsettes for 
kulturimpulser (mobiltelefoner), men som lever i en økonomi der barn lager sine egne leker 
(fattige land). Lenken til verbalteksten finner vi på slutten av første avsnitt i klynge 8b, der det 
står at: ”Vi merker globaliseringen i dagliglivet i form av forbruksvarer og kulturimpulser 
som blir stadig mer internasjonale, (…)”. Barnets mobiltelefon er et eksempel på 
”internasjonale kulturimpulser”, og på den måten utdyper og eksemplifiserer bildet 
verbalteksten.  
Vi finner også flere utvidingslenker på disse sidene. Lenken mellom bildet og 
ingressen utvider gjennom ingressens innledning, der vi kan lese at: ” I dag blir varer som 
mobiltelefoner og klær masseprodusert av store selskaper som har lagt arbeidskrevende 
produksjon til fattige land, (…).” Her blir barnets hjemmelagede mobiltelefon en kontrast til 
de masseproduserte mobiltelefonene, og bildet tilfører ingressen ny informasjon. Lenken 
mellom bildet og teksten i klynge 3 er også en utvidingslenke, realisert ved 
imperativsetningen: ”Ta for deg noen av eiendelene dine og finn ut hvor de er produsert”. 
 Bildet, med sin fortelling om barnet som har laget sin egen leke, tilfører overskriften 
ny informasjon ved å etablere en kontrast mellom barnets leke og eiendelene til den empiriske 
leseren. Overskriften i klynge 3 er også lenket til ingressen gjennom innledningssetningen ” I 
dag blir varer som mobiltelefoner og klær masseprodusert (…).”, og også denne lenken er en 
utvidingslenke der den empiriske leseren blir gjort oppmerksom på sin egen rolle i den 
økonomiske globaliseringen. Overskriften i klynge 4 utvider informasjonen den er lenket til 
ved å åpne opp for refleksjon i den empiriske lesers autopoietiske meningsskapingssystem.  
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Element: Informasjonslenke: 
Kapittelnavn (2) Utdyping: eksemplifisering 
Overskrift (3) Utviding: ny informasjon, kontrast 
Mål fra læreplanen (5b) Utdyping: eksemplifisering 
Ingress (6) Utviding: ny informasjon, kontrast 
 
 
Bilde (1) + 
Verbaltekst (8) Utdyping: eksemplifisering 
Overskrift (3) Utviding: ny informasjon, kontrast 
Mål fra læreplanen (5b) Utdyping: presisering 
Ingress (6) Utdyping: presisering 
Overskrift (7) Utdyping: presisering 
Verbaltekst (8) Utdyping: presisering 
 
 
Kapittelnavn (2) + 
Bilde m/bildetekst (11a og b) Utdyping: eksemplifisering 
Ingress (6) Utviding: ny informasjon, avløsning Overskrift (3) + 
Bilde m/bildetekst (11a og b) Utdyping: eksemplifisering 
Mål fra læreplanen (5b) Utviding: ny informasjon, avløsning  
Overskrift (4) + Verbaltekst (8) Utviding: ny informasjon, avløsning 
Ingress (6) Utdyping: presisering 
Overskrift (7) Utdyping: presisering 
Verbaltekst (8) Utdyping: presisering 
 
Mål fra læreplanen 
 (5b) + 
Bilde m/bildetekst (11a og b) Utdyping: eksemplifisering 
Overskrift (7) Utdyping: presisering 
Verbaltekst (8) Utdyping: presisering 
 
Ingress (6) + 
Bilde m/bildetekst (11a og b) Utdyping: eksemplifisering 
Verbaltekst (8) + Bilde m/bildetekst (11a og b) Utdyping: eksemplifisering 
Bilde (11a) + Bildetekst (11b) Utdyping: presisering 
Bildetekst (11b) + Oppgave 7, s. 192 i Streif Utdyping: presisering 
 
Figur 29: Informasjonslenking på sidene 172-174 i læreboka Streif 
 
  
Vi har nå sett at de ulike elementene på disse sidene er koplet sammen i overordnede 
logiske strukturer som enten utdyper eller utvider den informasjonen som elementene gir hver 
for seg. Utdypingslenker som presiserer eller eksemplifiserer er i flertall, men 
utvidingslenkene som tilfører ny informasjon er viktige for det meningspotensial som oppstår 
ved å se på komposisjonen som en helhet. Vi har sett at noen av disse utvidingslenkene skaper 
kontraster, og at andre avløser. En tekst der de logiske relasjonene er adversative (kontrast) 
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åpner for diskusjon og refleksjon rundt det proposisjonelle innholdet. Før vi ser hva disse 
utvidingslenkene gjør med tekstens meningspotensial kan det være nyttig med en oppfrisking 
av makroproposisjonene i de ulike elementene. En oppsummering av disse kan illustreres i 
følgende figur:  
 
Element: Makroproposisjon:  
Bilde (1): I noen land er menneskene så fattige at barna må lage leker av det de finner.  
Overskrift (3): Du har eiendeler som er produsert i andre land.  
Overskrift (4): Det er viktig at du gjør deg opp en mening om de utfordringer verden står overfor.  
Målene fra 
læreplanen (5b): 
Samfunnet har en oppfatning av hva det er viktig å kunne, og denne læreboka sørger for 
at du kan lære deg dette.  
Ingress (6): Verdensøkonomien er et samspill der alle er avhengig av hverandre, men det er store 
forskjeller mellom fattige og rike i verden. Dersom du skal kunne forstå og påvirke den 
økonomiske situasjonen i verden må du ta stilling til noen grunnleggende spørsmål og 
bli bevisst ditt ansvar som verdensborger. 
Verbaltekst (8): Vår tid kjennetegnes av globalisering, et komplekst system som har utviklet seg 
gjennom en styrt prosess over de siste tiårene. Globalisering har en økonomisk side, og 
du skal kjenne bakgrunnen for denne, samt hvilke konsekvenser den har for oss i Norge 
og for resten av verden.  
Bilde (11): Mennesker i andre land sliter ved samlebåndene, i store fabrikker, for at vi skal få de 
tingene vi trenger.  
 
Figur 30: Makroproposisjoner i de ulike klyngene på side 172-174 
 
Ved å lenke disse informasjonsbitene sammen og la de utdype eller utvide hverandre, 
slik analysen viste, kan vi utlede en makroproposisjon for hele komposisjonen:  
Denne makroproposisjonen kan sammenfattes i: ” I noen land er menneskene så fattige at 
barna lager leketøy av det de finner, mens du derimot, har eiendeler du har råd til å kjøpe. 
Disse er laget i fattige land, og de er billige fordi lønningene der er så mye lavere. På den 
måten kan du fortsette med å skaffe deg mange ting, mens de fattige landene forblir fattige. 
Dersom du vil forandre på dette må du skaffe deg kunnskaper om verdensøkonomien.”  
Vi kan se at komposisjonen utnytter de ulike modalitetene til å illustrere 
motsetningsforholdene i den globale økonomien, peke på årsakssammenhenger, samt plassere 
tekstens mottaker i forhold til dette. Makroproposisjonen fremsettes av forfatterstemmen, jf 
ramme 3 i figur 27, og vi ser at den utgjør et direktiv som oppfordrer den empiriske leser til å 
lese boka.  
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8.7.3 Komposisjon 
Innledningssidene til kapittel 13 utgjør en komposisjon der de ulike elementene er 
arrangert i forhold til hverandre. Sidene 172-173 er utformet etter en designmal som går igjen 
på alle kapitlene i læreverket. I forhold til prinsippene informasjonsverdi og fremskutthet vil 
jeg analysere disse komposisjonene hver for seg. Men først skal vi ta for oss innramming, og 
her ser vi sidene 172-174 under ett.  
 
8.7.3.1 Innramming 
 Vi har tidligere sett at rammene i en visuell komposisjon markerer grensene mellom 
relevant og ikke-relevant kommuniserende handling, og at visuell grammatikk skiller mellom 
frakopling og sammenkopling av elementer. Frakopling av elementer kan markeres ved 
segregasjon, der to eller flere elementer okkuperer hvert sitt område, eller ved separasjon, der 
to eller flere elementer er koplet fra hverandre ved et tomt felt. Sammenkopling markerer 
rammer for hva som hører sammen.  
 Dersom vi starter med å se på hvilke rammer som markerer at klyngene er frakoplet 
øvrige klynger, ser vi at de fleste av klyngene er koplet fra hverandre ved enten 
segregasjonsrammer eller separasjonsrammer. Disse rammene markerer egne premisser for 
tolkning, og de etablerer separate rom for kommunikasjon mellom tekstens avsender og 
tekstens mottaker. Dersom vi ser på rammer for sammenkopling på disse sidene ser vi at den 
grønne fargen fra klynge 5 (kapittelnummer og mål fra læreplanen), går igjen som et rim 
gjennom de fleste av klyngene. Denne fargen kopler sammen de ulike klyngene, og den 
kopler teksten til læreboka. Vi har tidligere sett at denne fargen går inn i en fargekode i 
læreverket, og ved å dukke opp i de ulike klyngene markerer den at teksten befinner seg 
innenfor Del 5 i læreboka Streif. Vi ser også at overskriftene i klynge 3 og 4 befinner seg 
innenfor rammer som segregerer dem fra øvrig tekst, men linjene på disse rammene er rufsete 
i kanten og kopler dem på den måten til omkringliggende tekst. Vi husker at disse to klyngene 
skiller seg fra øvrig tekst ved at de fremsetter krav til mottakeren, i form av oppfordring og 
spørsmål. Rammene rundt disse klyngene markerer at kommunikasjonen innenfor rammen er 
en separat kommunikativ handling, men at den hører sammen med den kommunikasjonen 
som foregår innenfor teksten som helhet. Margteksten (klynge 9) er koplet sammen med 
verbalteksten gjennom en vektor i form av en liten pil, en påminnelse om at disse to klyngene 
hører sammen.   
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 Oppsummerende om innramming på sidene kan vi si at de etablerer rom for separate 
kommunikative handlinger, men at læreboka, representert ved den grønne fargen, hele tiden 
minner den empiriske leser på hvilken kontekst kommunikasjonen befinner seg innenfor.  
 
8.7.3.2 Informasjonsverdi 
 Vi har sett at plassering av de ulike elementene i en visuell komposisjon gir disse 
elementene spesifikk informasjonsverdi i forhold til hverandre. Vi skiller mellom kjent og ny 
informasjon langs den horisontale aksen, og ideal og real informasjon langs den vertikale 
aksen. I tillegg til disse to aksene skiller vi mellom sentrum og margin. De ulike 
betydningsbærende klyngene på innledningssidene til kapittel 13 (side 172-173) kan 
fremstilles slik: 
 
 
   
 
Figur 31: Informasjonsverdi på side 172-173 
 
 
De ulike betydningsbærende klyngene på side 174 kan fremstilles slik: 
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Figur 32: Informasjonsverdi på side 174 
 
Vi starter med å se på informasjonsverdien på side 172-173. Langs komposisjonens 
horisontale akse ser vi at henvisningen til kapittelnummeret presenteres som kjent 
informasjon, som en påminnelse om at den empiriske leseren befinner seg innenfor lærebokas 
kontekst.  Målene fra læreplanen presenteres som ny informasjon, dette den empiriske leseren 
skal lære ved å jobbe med kapittel 13 i læreboka Streif. I forhold til resten av komposisjonen 
presenteres denne informasjonen som ideal i forhold til den øvrige informasjonen, noe 
overordnet som den empiriske leseren skal strekke seg mot. Langs den horisontale aksen 
finner vi også kapittelnavn og ingress, der kapittelnavnet presenteres som kjent informasjon 
og ingressen som ny. Under analysen så vi at denne teksten består av nominaler i ubestemt 
form, og at den dermed ikke viser til forutgående tekst eller tekstmottakerens førforestillinger. 
Gjennom informasjonsverdien kjent presenteres ”En verden uten grenser” som en felles 
kulturell forestilling, en forestilling som fungerer som grunnlag for resten av teksten. 
Ingressen utdyper dette ved å tilføye mye ny informasjon, slik også analysen viste. Langs den 
horisontale aksen finner vi også forholdet mellom bilde og henholdsvis ingress og verbaltekst, 
der bildet presenteres som kjent informasjon og ingress og verbaltekst som ny informasjon. 
Under analysen av bildet så vi at barnet på bildet inviterer mottakeren inn i en imaginær 
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relasjon, og at fotografens stemme tildeler modelleseren rollen som én som kan identifisere 
seg med noe allment menneskelig, nemlig et lekende barn. Ved å presentere det lekende 
barnet som kjent informasjon, en felles forestilling i kulturen, etablerer teksten som premiss at 
mennesker i bunn og grunn er like og har de samme behov. Ingressen og verbalteksten 
tilføyer så ny informasjon til dette bildet ved å utdype hvordan globalisering påvirker 
økonomiske og kulturelle forhold i verden.  
Langs den vertikale aksen presenteres overskriften som ideal informasjon i forhold til 
bildet. Overskriften ”En verden uten grenser” representerer dermed globalisering som ideal, 
mens barnet på bildet representerer globalisering som virkelighet. Ingressen presenteres som 
ideal i forhold til verbaltekst, en informasjonsverdi som får mening om vi tolker den 
metatekstuelt. Ingressen gir en sammenfatning av hva kapittelet skal dreie seg om, og får på 
den måten en overgripende funksjon i forhold til det som kommer videre.  
 Denne komposisjonen har ikke forholdet mellom sentrum og margin som 
organiseringsprinsipp, men kapittelhenvisninger, mål fra læreplan, mindre overskrifter og 
margtekst har en marginal plassering i forhold til de informasjonstunge elementene bilde, 
ingress og verbaltekst, og fremstår således som fjerne fra ”sakens kjerne”. Nederst på siden, 
som real informasjon, finner vi klynge 10 med navn på kapittel og sidetall. På denne måten 
presenteres læreboka som selve grunnlaget for det som befinner seg på siden.  
  
På side 174 er det langt færre klynger, og informasjonsverdien er således enklere å 
avkode. Her er det ingen organisering langs den horisontale aksen, og heller ikke i forhold til 
sentrum og margin. Bildet, med sitt motiv fra en fjernsynsfabrikk i Malaysia, presenteres som 
ideal i forhold til verbalteksten. Ved å gi bildet informasjonsverdien ideal presenteres 
fabrikker med produksjon på løpebånd som et produkt av de ideologier som råder i 
verdenssamfunnet. Produksjon av fjernsyn, og implisitt andre forbruksvarer som vi omgir oss 
med, presenteres som noe overordnet, noe mennesker strekker seg etter. Verbalteksten, som 
omhandler hvordan globalisering påvirker økonomiske og kulturelle forhold i verden, 
presenteres som realitetene. Nederst på siden finner vi også her en klynge med navn på 
kapittel og sidetall, en presentasjon av læreboka som grunnlaget, som real, i forhold til øvrig 
informasjon på siden.  
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8.7.3.3 Fremskutthet 
 Vi har tidligere sett at elementenes fremskutthet i komposisjonen kan skape et 
betydningshierarki mellom dem, uavhengig av elementenes plassering i bildet, og at 
elementets fremskutthet oppstår på grunnlag av dets visuelle vekt.  
 I komposisjonen på side 172-173 er det flere elementer som stikker seg fram i 
komposisjonen, men bildet har den mest fremskutte plassen. Det opptar en stor del av den 
totale bildeflaten, og den sosiale distansen som rammens snitt etablerer til barnet på bildet 
gjør at denne deltakeren blir svært fremtredende. Også leketelefonen i barnets hånd gir bildet 
visuell vekt. Mobiltelefoner er blitt noe ”alle” ungdommer i vår kultur har, mens telefonen på 
bildet blir et symbol på forskjellene i levestandarden mellom fattige og rike land. Også 
overskriften med kapittelnavnet har en fremskutt karakter, en overskrift som peker fremover i 
teksten for å vekke den empiriske lesers nysgjerrighet. Målene fra læreplanen får visuell vekt 
gjennom plassering høyt på siden, og ved bakgrunnsfarge. På side 174 har bildet den mest 
fremskutte plassen, bestemt av størrelse, farger og plassering øverst på siden. Disse 
elementenes fremskutte plass styrker deres proposisjonelle innhold, de kommunikative 
handlingene de representerer, samt de rollene stemmene tildeler tekstens modelleser.  
 
8.7.4 Oppsummering av makroanalyse 
Som en oppsummering av makroanalysen på disse sidene kan vi si at vi har å gjøre 
med en flerstemmig tekst der visuelle rammer etablerer rom for separate kommunikative 
handlinger. Både læreboka og målene fra læreplanen presenteres som ideal informasjon, der 
læreboka har verdien kjent, som en påminnelse til den empiriske leseren om lærebokas status. 
Målene fra læreplanen har verdien ny, dette den empiriske leseren skal lære ved å jobbe med 
kapittel 13 i læreboka Streif. Real informasjon i forhold til disse er barnet på bildet og 
verbaltekstene, der barnet er kjent og verbalteksten er ny. Ved å presentere det lekende barnet 
som kjent informasjon, en felles forestilling i kulturen, etablerer teksten som premiss at 
mennesker i bunn og grunn er like og har de samme behov. Verbalteksten tilføyer ny 
informasjon ved å utdype hvordan globalisering påvirker økonomiske og kulturelle forhold i 
verden. På side 174 har bildet verdien ideal, og på den måten blir produksjon av forbruksvarer 
som fjernsyn presentert som noe overordnet, noe mennesker strekker seg etter, mens 
verbalteksten presenteres som realitetene.  
Ved å se på fremskuttheten på sidene så vi at begge bildene har en fremskutt karakter 
og danner komposisjonens kraftsentrum. Disse elementenes fremskutte plass styrker deres 
proposisjonelle innhold, de kommunikative handlingene de representerer, samt de rollene 
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stemmene tildeler tekstens modelleser. Analysen av stemmehierarkiet viste at 
forfatterstemmen står over de andre stemmene, og ved å se på informasjonslenkene mellom 
de ulike elementene så vi at forfatterstemmen etablerer overordnede logiske strukturer mellom 
de ulike modalitetene. Disse overordnede logiske strukturene etablerer en makroproposisjon 
for hele komposisjonen, en makroproposisjon som fremsettes av forfatterstemmen. 
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Del E: 
9 Avslutning 
I denne delen av oppgaven vil jeg oppsummere de funnene jeg gjorde i kapittel 8 i 
forhold til denne tekstens multimodale ressurser, og i forhold til de roller denne teksten 
etablerer for sine modellesere. Deretter vil jeg drøfte disse funnene i lys av tekstens kontekst. 
Til slutt vil jeg kommentere noen av de utfordringene jeg har støtt på i forbindelse med denne 
oppgaven.   
 
9.1 Tekstens multimodale ressurser – hvilken jobb utfører de?  
Vi har nå sett at læreverket Streif er en multimodal tekst der mange elementer spiller 
sammen for å skape mening. Disse elementene utgjør klynger i teksten. Klyngene er ikke 
koplet sammen i en bestemt rekkefølge, men plassert i forhold til hverandre innenfor et 
semiotisk rom. Dette forholdet gjør læreverket Streif som helhet til en ikke-lineær tekst. 
Innenfor flere av klyngene er det lineære tekster som tilbyr lukkede enheter med informasjon.  
I lineære tekster er elementene koplet sammen i en bestemt rekkefølge. Vi kan si at de 
tilbyr leseren et syntagme, en meningsbærende sammenstilling av visuelle elementer. Som et 
resultat av dette kan elementenes individuelle mening bli mindre kodet. Ikke-linære tekster 
derimot, tilbyr leseren et paradigme. Elementer er valgt ut og blir presentert i forhold til 
distinksjonene kjent/ny, ideell/reell og sentrum/margin, men det er leseren selv som må kople 
elementene sammen i sekvenser. Som et resultat av dette er de ulike elementene i en ikke-
lineær tekst meningstette, lukkede enheter av informasjon. Lineære og ikke-lineære tekster 
konstituerer således ulike måter å lese på, og de representerer ulike regimer for kontroll over 
meningsdannelse.  
For å nærme meg teksten etablerte jeg en lesesti, men understreket at denne lesestien 
var én av mange mulige. Langs denne lesestien analyserte jeg de ulike klyngene, og vi så at de 
hver for seg representerer forhold i verden og kommuniserer med leseren på en koherent 
måte. Deretter så jeg på hvordan de sammen i en visuell komposisjon påvirker hverandres 
meningsinnhold.  
En tekst som helhet vil være preget av affordansen til de modalitetene som er valgt, 
men de ulike modalitetene kan ha ulike funksjoner i kommunikasjonen og fremheve og 
vektlegge ulike meningsaspekter. I multimodale tekster kan funksjonell spesialisering gjøre 
det mulig å spesialisere ulike modaliteter eller grupper av modaliteter i forhold til språkets 
metafunksjoner (Løvland i Maagerø og Seip Tønnessen (red.) 2006:111).  
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 Dersom vi starter med å se på forholdet mellom lengre, sammenhengende verbaltekst 
og bilde har vi sett at begge modalitetene konstruerer mening gjennom språkets 
metafunksjoner. På hver sin måte forteller de om prosesser, om deltakere og om 
omstendigheter. Gjennom den interpersonelle metafunksjonen kommuniserer de med tekstens 
ulike deltakere. De skaper relasjoner mellom sender og mottaker, mellom mottaker og 
tekstens innhold, og de forteller om hvordan tekstens sender forholder seg til sine egne 
proposisjoner. En sammenlikning av analysene viser at bildene i større grad enn 
verbaltekstene er orientert mot den interpersonelle metafunksjonen. Verbaltekstene tilbyr 
informasjon, og modalisasjonen i denne informasjonen er høy. Denne høye modalisasjonen 
realiseres gjennom moduset presens indikativ. Dette moduset sørger for at proposisjonene 
fremstår som noe som er. Verbalteksten er så godt som fri for markeringer av tekstavsenders 
holdning til de proposisjonene som fremsettes. Vi kan si at verbaltekstenes funksjonelle 
spesialisering er ideasjonell, ved at de objektivt beskriver forhold i verden.  
Bildene tilbyr også informasjon om forhold i verden, men analysen viser at deres 
funksjonelle spesialisering er interpersonell. Vi har sett at modalisasjonen i den 
informasjonen bildene tilbyr er noe redusert. Denne reduksjonen øker bildets interpersonelle 
kraft ved at den sørger for at bildet kommuniserer med mottakeren på en spesiell måte. På 
bildet av kvinnen og soldatene så vi at rødfargen øker den sensoriske modalisasjonen og får 
en affektiv funksjon. På bildet av barnet så vi at forholdet mellom bildets bakgrunn og 
forgrunn etablerer et betydningssentrum, og på bildet fra fjernsynsfabrikken så vi at fokus i 
bildet reduserer individualiteten til de representerte deltakerne. Vi har også sett at perspektivet 
i bildene har en sterkt interpersonell kraft i forhold til å etablere en relasjon mellom 
interaktive og representerte deltakere, likeså den sosiale distansen som etableres av rammens 
snitt. At disse bildenes funksjonelle spesialisering er interpersonell innebærer at den jobben de 
er satt til å gjøre i teksten først og fremst består i å etablere en relasjon med tekstens mottaker. 
De skal vekke nysgjerrighet og engasjement, men også formidle verdier. Bildene oppfordrer 
mottakeren til refleksjon omkring verdiladede spørsmål som urettferdighet, undertrykkelse, 
likegyldighet, økonomiske ulikheter mellom land, barns rettigheter, utnytting av billig 
arbeidskraft, mm. Disse verdispørsmålene er ikke eksplisitt til stede i bildene, men etableres 
gjennom fotografiets ressurser for interpersonell meningsskaping. Ved å avkode de ressursene 
som er til stede i bildet stimuleres mottakeren til refleksjon og følelsesmessig engasjement 
omkring disse spørsmålene. I analysen så vi også at fotografiene har andre stemmer enn 
forfatterstemmen. Ved å gi ordet til andre stemmer blir forfatterstemmen mindre påtrengende, 
og verdiformidlingen blir mindre formanende og tydelig. 
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I analysen av stemmehierarkiet så vi at forfatterstemmen gir orde til fotografens 
stemme. Bildets opprinnelige intensjon var å være et pressefotografi, men 
rekontekstualiseringen inn i et læreverk endrer ikke bildets makroproposisjon og heller ikke 
den rollen bildet tildeler sin modellmottaker. Vi kan tvert imot si at den illokusjonære kraften 
i proposisjonen styrkes ved at bildet er et autentisk pressefoto. Fotografen er selv et 
sannhetsvitne, og bildet er et vitnesbyrd over en faktisk hendelse. I et retorisk perspektiv gir 
disse bildene pathos til teksten, et forhold som Selander og Skjelbred har påpekt mangler i 
tradisjonelle læreboktekster (2004:113). De minner om at senere psykologisk forskning har 
vist at eksempelets makt er stor, og at eksempelets emosjonelle kraft betyr mer enn antall 
eksempler (ibid.).  
Av andre multimodale elementer i analysematerialet vil jeg særlig trekke fram 
rammer. De visuelle rammene i komposisjonene har en ideasjonell funksjon ved at de 
forteller hva som hører sammen, og hva som utgjør separate enheter. Deres interpersonelle 
funksjon er å etablere atskilte rom for kommunikasjon mellom tekstens avsender og mottaker. 
 Rammene i komposisjonen er også viktige i forhold til realisering av tekstuell mening.  
I analysen av komposisjon så vi at elementene ble presentert med relativ informasjonsverdi 
bestemt av deres plassering i forhold til hverandre. Gjennom distinksjonene kjent/ny og 
ideal/real formidler tekstens avsender holdninger i forhold til de proposisjonene som 
fremsettes. De ulike elementenes fremskutthet etablerer et balanseforhold mellom dem, der 
det mest fremskutte elementet befinner seg i komposisjonens betydningssentrum. I analysen 
av tekstuell mening så vi også at informasjonen i de ulike elementene var lenket sammen i 
overordnede logiske strukturer bestemt av tekstens avsender. Felles for disse forholdene er at 
de ikke uttrykkes eksplisitt i teksten, men koples sammen av tekstens mottaker. Dette 
forutsetter at mottakeren har leseferdigheter i forhold til multimodale tekster. Og dette leder 
oss videre til spørsmålet om hvilken modelleser denne teksten etablerer.  
 
9.2 Tekstens modelleser – hvem er det? 
Først og fremst kan vi slå fast at det rike utvalget av multimodale ressurser i 
læreverket etablerer en modelleser som enten har leseferdigheter i forhold til bilder og andre 
visuelle elementer, eller som har behov for å erobre denne ferdigheten. Modelleseren i teksten 
er, som vi har sett tidligere, det settet av kompetanser som tekstens avsender forutsetter hos 
mottakeren, eller ønsker å bygge opp hos denne. I analysen har vi sett at det innenfor hver av 
klyngene i teksten er en dominerende stemme, og at denne stemmen etablerer en modelleser 
ved å tildele denne en rolle. Vi har også sett at disse rollene er svært forskjellige, slik at denne 
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teksten etablerer mange modellesere. Sett i forhold til at et læreverk er skrevet for mange 
ulike empiriske lesere vil flere modellesere i teksten gjøre det mulig for den å imøtekomme 
mange.  
Et spørsmål som reiser seg i forbindelse med disse ulike rollene er om de etablerer en 
ambivalent modelleser, en modelleser som ikke får tak i hvilken rolle han/hun tildeles og som 
får problemer med å møte teksten på en adekvat måte? Til det vil jeg si at denne tekstens 
multimodalitet er en ressurs som sørger for at det ikke skjer. Gjennom den utstrakte bruken av 
visuelle rammer etablerer teksten avgrensende rom for kommunikasjon. Denne avgrensningen 
gjør det enklere for den empiriske leser å skifte roller. Roller er ikke statiske, men noe vi 
mennesker går ut og inn av hele tiden. Også i klynger der et etableres modellesere med 
tilsynelatende motstridende egenskaper, som bildene og ingressen, vil de ulike gruppene hente 
ut av klyngen det de har behov for.  
Selv om denne teksten etablerer mange ulike modellesere er det ikke sikkert at alle får 
like stort utbytte av den. Et annet forhold som synliggjøres gjennom min analyse er at flere av 
de etablerte lesergruppene ikke er representert ved en modelleser i flere av de store, 
informasjonstette og visuelt fremskutte klyngene. Dette gjelder i første omgang elever med 
svak faglig fungering. I analysen av introduksjonssidene så vi at disse er representert i bildet, 
men er fraværende i de andre klyngene. I analysen av innledningssidene så vi at de her er 
representerte i noen flere klynger, avhengig av motivasjon og engasjement. De fant alle en 
modelleser i bildet, samt i ingressen, men er fraværende i verbalteksten. Ut fra dette kan vi 
slutte at dette lærerverket alene ikke egner seg som læringsverktøy for denne gruppen av 
elever dersom de skal kunne nærme seg målene fra læreplanen.  
En annen gruppe lesere som er fraværende i informasjonstette og fremskutte klynger 
er de instrumentelt orienterte leserne. Disse leserne går glipp av det meningspotensial som 
ligger i bildene, og også i de overordnede logiske strukturene som etableres ved 
informasjonslenking. Vi har også sett at bildenes funksjonelle spesialisering er interpersonell, 
og at de er formidlere av verdier og holdninger. Samfunnsfag er et fag som ikke bare skal 
formidle kunnskaper. Det er også et dannelsesfag, et fag som skal bygge opp holdninger. En 
leser som ikke tar inn over seg den informasjonen som ligger i disse bildene, bruker ikke dette 
læreverket for å møte dette aspektet ved faget.  
Som oppsummering kan vi si at den modelleseren som dominerer denne teksten er 
tilnærmet synonym med leserne i gruppe A. Denne gruppen finner sin modelleser i alle 
klyngene i teksten. Vi husker at disse leserne kjennetegnes ved at der motiverte for 
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skolearbeid ut fra pliktfølelse, ansvar og samfunnsengasjement. De tar skolearbeidet seriøst 
og går i dialog med skolens tekster, tar dem opp i sin måte å tenke på. De deltar aktivt i 
diskusjoner på skolen, og er kanskje medlem av organisasjoner med samfunnsengasjement. 
Deres faglige fungerlig er fra middels til sterk. Ved å etablere denne gruppen som modelleser 
i teksten bidrar teksten til å opprettholde disse rollene innenfor skolekonteksten.  
Også leserne i gruppe C er sterkt representert i denne teksten, men ikke like sterkt som 
leserne i gruppe A. Dette er de faglig sterke, instrumentelt orienterte elevene som ikke bryr 
seg om den informasjonen som ligger i bilder, samt i oppgaver som strekker seg utenfor 
teksten.  
Ved å gi de verdiladede bildene en så fremskutt plass kan vi også si at teksten 
forsterker rollen som samfunnsengasjert og verdibevisst.  
 
9.3 Tekst i kontekst 
Vi skal nå studere teksten i lys av den større sosiale konteksten den er en del av. Det 
blir da mulig å forklare hvorfor teksten fremstår slik den gjør, samt forklare hvordan teksten 
er med på å skape og opprettholde våre sosiale mønstre.  
 En læreboktekst er en del av institusjonen skole, og må forstås i lys av denne. Vi 
mennesker skaper og opprettholder samfunn gjennom institusjoner. Dette gjør vi på to måter: 
ved hjelp av sanksjonsapparater og ved hjelp av et system av sosiale roller (Vagle 1995:212). 
Sanksjonsapparatet består av normer, praksis eller mulige handlinger. Skolens rolle innenfor 
et samfunn er å bidra til at elevene kan tilegne seg den kunnskapen som samfunnet har 
definert som viktig. Lærebokas rolle er å formidle denne kunnskapen, være et verktøy for 
læring. Gjennom analysen har vi sett at læreverket på flere måter har befestet sin posisjon som 
formidler av denne kunnskapen. Vi har også sett at leseren har blitt tildelt en rekke roller. 
Hvilke roller som er gyldige bestemmes innenfor de institusjonelle rammene.  
 Som formidler av den kunnskapen samfunnet har definert som viktig, må læreverket 
forholde seg til læreplanen. Vi vet at den nye læreplanen, L06, har lagt til grunn en bred og 
sammensatt forståelse av hva lesing er, og at lesing der koples til det å innhente informasjon, 
forstå, oppleve, tolke, utforske, reflektere og vurdere. Sammensatte tekster har kommet inn 
som et eget hovedområde i denne planen, og vi husker at grunnleggende ferdigheter i 
samfunnsfag innebærer å kunne reflektere over meningsinnhold i tekster, bilde, film og 
gjenstander, samt å kunne behandle og bruke variert informasjon frå bilde, film, tegninger, 
grafer, tabeller, globus og kart. Med sitt rike tilfang av multimodale ressurser gjenspeiler 
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Streif disse målområdene fra læreplanen. Analysen har også vist at informasjonstettheten i 
klyngene er høy, slik at kunnskapsmålene kan nåes.  
 Men et læreverk må forholde seg til flere instanser enn læreplanen. Den må også 
forholde seg til mottakergruppen. Forlaget er avhengig av at læreverket blir godt tatt imot av 
mottakerne. I analysen av diskursiv praksis så vi at det stort sett er lærerne ved skolene som 
velger læreverk, og intervjuet med forlagsredaktøren bekreftet at de er klar over dette 
forholdet. Konsekvensen av dette er at et læreverk må treffe elevene på en slik måte at lærerne 
velger å bruke det. For en lærer er det avgjørende at elevene lærer noe. Det er læring 
institusjonen skole i bunn og grunn handler om. Elevenes læringsutbytte blir vurdert etter en 
karakterskala som står i forhold til en norm over hva som er godt og hva som er dårlig. Et 
læreverk må etablere roller for tekstens mottaker som er gyldige og aksepterte innenfor 
institusjonen skole. Dette innebærer at læreverket må etablere rollen som skolemotivert. Ved i 
tillegg å etablere en instrumentelt orientert modelleser er verket med på å opprettholde et 
sosialt mønster der elevene er motiverte ut fra et ønske om å få gode karakterer, et mønster 
som blant annet Solemslie (2000) og Tønnesson (2002b) har påpekt.  
I analysen så vi at de instrumentelt orienterte elevene var tekstlig representerte i 
mesteparten av teksten, likeså elever med høy motivasjon og god faglig fungering. Men 
analysen viste også at teksten tildeler modelleseren svært mange og ulike roller. Fra før vet vi 
at samfunnsfag er obligatorisk på alle linjer i videregående skole. Det skal med andre ord 
favne om svært mange elever med forskjellige behov og forutsetninger. Ved å etablere ulike 
roller for modelleseren kan teksten treffe flere empiriske mottakere, slik at flere kan bruke 
læreverket som et læringsverktøy. Disse ulike rollene gjør det også mulig for de empiriske 
leserne å velge andre roller når de møter teksten. En tekst som kun formidler én rolle gir ikke 
den empiriske leseren slike valg.  
Som multimodal tekst gjenspeiler Streif læreplanens hovedmoment om sammensatte 
tekster, men i tillegg gjenspeiler den en utforming av tekster som er vanlig i dag. De tekstene 
vi omgir oss med i hverdagen er ofte multimodale. Det kan være avistekster, ukebladtekster, 
skjermtekster, plakater, m.m. Mange har stilt spørsmålet om det utvikler seg nye lesemønstre i 
kjølevannet av multimodale tekster, og min analyse viser at de ulike multimodale ressursene 
har stort potensial for meningsdanning. I analysen av tekstens modelleser så vi at teksten 
tildeler modelleseren rollen enten som lesekyndig i forhold til multimodale ressurser, eller 
med behov for å bygge opp denne ferdigheten. Vi har tidligere sett at Johnsen karakteriserer 
lærebøker som skjult litteratur (1989) og at han med dette mener at skolen ikke legger opp til 
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at elevene skal stille seg kritisk til læreboka. Læreboka framstilles som en nøytral formidler 
av fakta og formidler på den måten et læringssyn der læring er det samme som å reprodusere 
faktastoff (ibid.). Vi har også sett at den australske språkforskeren Macken-Horarik 
understreker betydningen av å gjøre tekster fra dagliglivets domene og det spesialiserte 
domenet til gjenstand for kritisk refleksjon, for på den måten å kunne gjøre det vi leser om til 
vårt eget. For å erobre dette kritiske domenet må tekstene gjøres til gjenstand for 
undervisning. Hun understreker viktigheten av å være eksplisitt, og at læreren bruker 
metaspråk om fagets tekster. Ved å gjøre Streif til gjenstand for kritisk lesning, der samspillet 
mellom tekstens multimodale ressurser er en integrert del, blir teksten ikke bare et middel til å 
utvikle kritiske leseferdigheter, men også et middel til å utvikle ferdigheter i lesing av ikke-
lineære tekster. Som vi så av undersøkelsen til Mortensen-Buan har elevene en tendens til å 
overse samspillet mellom tekst og bilde. Lesing av multimodale ressurser krever spesifikke 
leseferdigheter, en ferdighet det ikke er gitt at læreren har.   
 
9.4 Sluttord 
 I denne masteroppgaven har jeg tatt for meg et utvalg av multimodale ressurser i 
læreverket Streif for å vise hvilket meningspotensial disse ressursene har innenfor sjangeren 
lærebøker. Analysen baserer seg i hovedsak på Kress og van Leeuwens visuelle grammatikk. 
Denne grammatikken er universell, og den søker å gi uttømmende beskrivelser innenfor sitt 
område. Som andre semiotiske teorier er også den visuelle grammatikken en teori om seg 
selv, og faren for sirkelslutninger er til stede. For å unngå slike sirkelslutninger har jeg valgt å 
analysere teksten i forhold til de kontekstuelle lagene som omgir den.  
 En læreboktekst har en klar intensjon og en helt bestemt, men svært heterogen 
målgruppe. Dette gjør modelleseren i teksten spesielt interessant. Den visuelle grammatikken 
har ingen eksplisitt teori om modelleseren, så her har jeg hentet inn bakgrunnsstoff fra andre 
teorier. Kategoriseringen av de ulike lesergruppene er et forslag blant mange mulige 
konstellasjoner, og må ikke leses som stereotypier på elever i videregående skole. Vi 
mennesker er mye mer sammensatte, og vi går ut og inn av roller hele tiden. Men som 
utgangspunkt for en analyse var disse gruppene svært nyttige ved at de representerer hvert sitt 
perspektiv i møte med teksten.  
 I forhold til analyseutvalget i oppgaven kunne jeg ha lagt andre kriterier til grunn. 
Streif er svært rikt på multimodale ressurser, og min tilnærming har vært å gi en uttømmende 
analyse av ressursene innenfor avgrensede områder. Mitt utvalg resulterte i at jeg valgte bort 
konseptuelle bilder, tabeller og diagrammer. Å ta for seg alle disse ressursene ville ikke vært 
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mulig innenfor denne oppgavens omfang, særlig fordi en studie av samspillet mellom de ulike 
ressursene også innebefatter verbalspråket. Analysen av klyngene med verbalspråk fyller mye 
av denne oppgaven, og dette har vært et bevisst valg fra min side. Lengre sammenhengene 
verbaltekst er et sjangerkrav innenfor lærebøker i samfunnsfag på dette nivået, og mye av 
informasjonen om teksten modelleser ligger her. En analyse av samspillet mellom 
konseptuelle bilder og verbalspråk i et læreverk får bli en utfordring jeg sender videre til 
andre. Dette samspillet er svært spennende, ikke minst i forhold til modalitetens ulike 
epistemologiske effekt.  
 Min analyse av læreverket Streif er ikke den eneste mulige. Mening i tekst er ikke en 
statisk størrelse, gitt en gang for alle, men noe som oppstår i møte mellom teksten og tekstens 
mottaker. Gjennom analysen har jeg forsøkt å vise hvilket potensial for mening de ulike 
ressursene åpner for, innenfor den institusjonen teksten er ment for. 
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Tekstene i analysematerialet: 
 
 
 
Figur 1: Verbaltekst s. 170. Modalisasjon er markert med ______, modulasjon er markert med _ _ _  
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Figur 2: Side 172. Modulasjon er markert med _ _ _  
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Figur 3: Side 173. Modalisasjon er markert med ______, modulasjon er markert med  _ _ _ 
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Figur 4: Side 174. Modalisasjon er markert med ______, modulasjon er markert med  _ _ _ 
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Intervjuguide 
 
Tidsbruk: 60 minutter 
Presentasjon av prosjektet, godkjenning, rett til gjennomsyn 
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1) Navn  
2) Arbeidsoppgaver i forbindelse med ”Streif” 
3) Utdannelse, tidligere jobberfaringer/andre lærebokutgivelser 
4) Hva er din tilknytning til ”Streif” i dag? 
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1) Hvordan ville du ha beskrevet læreboka ”Streif” for en elev som ikke har sett boka? 
2) Og for en lærer? 
3) Hvilket inntrykk tror du verket gjør på en som møter det for første gang? 
4) Dersom elevene skulle gi en vurdering av de ulike lærebøkene sine, hva håper du de 
sier om ”Streif”? 
5) Og lærere? 
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Elev: 
1) Når du har skrevet/redigert/valgt ut bilder til læreboka ”Streif” regner jeg med at du 
har hatt en elev, eller en gruppe av elever i hodet. Kan du beskrive denne/disse?  
Utdyping:  
a) Faller de inn under én kategori, eller grupper etter f eks: 
• kjønn? 
• etnisk tilhørighet? 
• bestemt sosio-økonomisk bakgrunn? 
• kulturell tilhørighet? 
• spesielle faglige eller sosiale forutsetninger i skolearbeidet? 
• Hvordan har du i så fall forholdt deg til dette? 
 
b) Hva slags forhold har de til samfunnsfag når de møter boka? Når de er ferdige? 
 
2) I ”Til Brukerne” står det at verket legger vekt på at elevene skal få et nyansert og 
kritisk perspektiv på verden rundt seg, de skal vise engasjement og interesse og bli 
bevisste på at de har et samfunnsansvar, både som medborgere og verdensborgere. På 
hvilken måte mener du at teksten hjelper elevene til å nå dette/disse målene?  
 Utdyping: 
a) Kommer dette fram andre steder/på andre måter enn i ”Til Brukerne”? 
 
b) Hvis ja: Er det noe av dette du vil karakterisere som viktigere enn noe annet? 
 
    
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c) Hva slags engasjement har de i samfunnsspørsmål når de møter boka? Når de er 
ferdige? 
 
d) Hvordan er deres politiske bevissthet når de møter boka? Når de er ferdige? 
 
3) Læreplanen gir et visst rom for utvalg og tolkninger. Hva var dine viktigste faglige 
prioriteringer i starten?  
Utdyping: 
a) Må elevene ha spesielle ferdigheter på forhånd? (eks: lese bilder, tabeller, 
diagrammer) 
 
b) Hva slags forkunnskaper er nødvendige for å bruke ”Streif”? 
 
c) Hvordan tenker du at elever på denne alderen liker å jobbe på skolen – dersom de 
får bestemme? 
 
d) Hva slags type lærebøker foretrekker elever i denne alderen, tror du? Begrunnes! 
 
Lærer:  
4) Når du har skrevet/redigert/valgt ut bilder til læreboka ”Streif” regner jeg med at du 
har hatt en lærer, eller en gruppe av lærere i hodet. Kan du beskrive denne/disse?  
Utdyping:  
a) Hvordan er en typisk lærer i samfunnsfag på vgs? 
 
b) Hva slags type lærebøker foretrekker lærerne i dette faget, på dette trinnet, tror du? 
Begrunnes! 
 
c) Er ”Streif” et verk som passer for alle lærere i faget? Begrunnes! 
 
d) Må læreren ha spesielle ferdigheter? (eks: lese bilder) 
 
e) På hvilke måter dekker ”Streif” lærerens behov? 
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1. Hvordan var arbeidsfordelingen mellom forfatterne, grafiske formgivere og forlaget under 
produksjonsprosessen? 
a) Hvem gjorde hva? På hvilken måte fordelte oppgavene seg? 
 
b) Hvordan vil du beskrive  samarbeidet aktørene i mellom? 
i. Forfatter/redaktør? 
ii. Forfatter/forfatter? 
iii. Forfatter/grafisk formgiver? 
iv. Grafisk formgiver/redaktør? 
  
c) Brukte dere referansegruppe underveis i prosessen?  
 Hvis ja: 
i. Hva slag funksjon hadde de? 
ii. Hvem satt der? 
iii. Hvordan ble de valgt ut? 
    
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Hvis nei: 
iv. Var det andre som kom med  innspill til teksten? I tilfelle hvordan? 
 
d) Oppsto det ”konflikter” mht utvalg, form eller liknende? Hva kom i tilfelle ut av 
denne/disse? 
 
e) Hvordan hentet dere inn stoff? 
 
f) I starten? 
g) Underveis? 
 
h) Hva slags kilder? 
 
2) Hvordan så dere for dere at verket skulle bli brukt?  
 a) Som hovedkilde til kunnskap? 
 
 b) Som fakta/puggestoff? 
 
 c) Som refleksjonsstoff? 
 
 d) Som supplement?  
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1) Hvordan vil du beskrive lærebokas rolle i skolen i dag? 
Udyping: 
a) Har rollen endret seg i forhold til tidligere? 
 
b) Hvordan blir rollen i framtiden – tror du? 
 
2) Hvordan vil du si at ”Streif” gjenspeiler Læreplanen? 
 
3) Er det noe som MÅ være med i en lærebok? 
 
4) Hva bør være med, for at den skal være god? 
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1) Bruker dere noen spesielle metoder for å gjøre boka mer oversiktlig for brukerne? 
 
2) Innledningen til hvert kapittel har litt spesiell utforming. Hva oppnår den – tror du? 
 (Vi ser på s. 10-11) 
 
3) I margen er enkelte kursiverte ord fra brødteksten forklart, men ikke alle. Hva har styrt 
utvalget?  
 
4) Hvordan vil du beskrive fargebruken?  
 
5) Dere har valgt å bruke mye plass på bilder. Hva har dere ønsket å oppnå med dette? 
    
    
 
6) Hva mener du at elevene kan lære av bilder vs tekst? 
 (Vi ser på s. 143, 144, 153) 
 
7) Stemmer: Bilde s. 47, 66-67, 82-83, 171, 182-183  
a) Hvordan oppfatter du bildet? 
 
b) Hva ønsker du å fortelle med bildet? Begrunn! 
 
c) Henvender det seg til noen spesielle? 
 
d) Hvem kjenner seg igjen? 
 
e) Er det noen som kan komme til å ta avstand fra bildet? I tilfelle hvem? 
 
 
8) Det er mange tabeller, figurer og diagrammer i boka, og flere av dem dukker opp litt her og 
der i teksten. Hvordan så dere for dere at de skulle bli brukt?   
 (Vi ser på s, histogram: 49, figur: 54, tabell: 154, kart: 177) 
 
 a) Felles for alle, eller er for enkelte grupper? I tilfelle hvem? Hvorfor? 
 
 b) Som fakta/puggestoff? 
 
 c) Som refleksjonsstoff? 
 
 d) Som supplement?  
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Transkribert intervjumateriale (forkortet) 
 
A.G: Hvordan ville du ha beskrevet læreboka ”Streif” for en elev som ikke har sett 
boka? 
 
A.L.N: Den er fargerik, sprek, store bilder, den ser ut som en bok som er verdt å lese, synes 
jeg. Den ser sprekere ut en mange av de andre lærebøkene som elevene antakelig møter i løpet 
av en skoledag.  
E.G: Den er spennende, spenstig, litt utradisjonell, kanskje ikke på tekstsiden, det vet jeg 
faktisk ikke, men definitivt på utseende. Det gjelder bildevalg, fargevalg og layout. 
M.H: Språket er lesbart for 16/17-åringer. Det er valgfrie nivåer og god kvalitet på 
oppgavene. De kan finne oppgavetyper som passer dem selv. Det er fine bilder som sier mye. 
W.F: På videregående er nok samfunnsfag litt annerledes enn det du er vant til fra 
ungdomstrinnet. Men det er mye av de samme emnene, helt fra individ til vennekrets, til 
familie, til grupper, opp til det politiske nivå, opp til det store globale feltet.  
En del ting i faget gir seg selv, men det er mange måter å skrive det ned på. Det vi har gjort, 
som jeg tror kanskje du som elev vil like, er at vi har tatt inn over oss at alt er hermeneutisk. 
Også bilder er en forståelse, en fortolkning av virkeligheten, og jeg tror du som elev er mye 
mer bevandret i bilder enn meg som 60-åring, så vi har lagt veldig stor vekt på 
sammenhengen mellom tekst og bilder, at begge deler er samfunnsfag. Og så har vi lagt inn 
noen småfrekke tekster for å provosere deg litt, og de tekstene slår i alle retninger. Jeg vil 
tippe at noen vil du bli henrykt over, og noen vil du bli ganske forbanna over. Men du vil bli 
engasjert, og engasjement er en nøkkel. Og så vil du, avhengig av interesse og kunnskapsnivå, 
finne alt i denne boka. Noen vil bare lese ingressene, bilder og bildetekster, oppsummeringer 
og knapt nok mer, mens andre vil lese alt, men hoppe over fordypningsstoffet, f eks. Poenget 
er at du skal velge. Vi tenker at du som elev har et samfunnsansvar. Du bør ha et 
samfunnsengasjement, hvis du ikke har det, så får du det kanskje av å lese denne. Vi har lagt 
stor vekt på det språklige. Vi begynner relativt enkelt, mer krevende utover i boka, og det får 
du bare greie.  
 
A.G: Og hvordan ville du ha beskrevet den for en lærer? 
M.H: Jeg ville brukt de samme argumentene. For læreren er det viktig at elevene blir 
motiverte, og jeg tror at språket og bildene kan gjøre elevene motiverte. Jeg ville også ha 
trukket fram NettStreif som har mye ressursmateriell for læreren.  
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W.F: Skolen må ta inn over seg at elevene har en helt annen visuell kraft, og en annen visuell 
forståelsesevne enn hva de fleste lærere har, og det må en ta inn i samfunnsfagene. Elevene 
har en tendens til å tro at alt det som står i en bok eller alt de ser på en plakat, det er sant. Vi 
har prøvd å gi en del nøkkelstoff som du kan si er sant, eks Stortinget består av x antall 
medlemmer, men vi prøver å være litt åpne. Bilder kan tolkes, det kan også et samfunnsfaglig 
utsagn. F eks problematiserer vi hvorvidt demokrati og diktatur er absolutte størrelser. Kan 
det ikke tenkes noe som ligger midt mellom her? Vi prøver å stille noen spørsmål, f eks 
globalisering – er det bare et gode, bare et onde? EU – er det enten eller, ja eller nei?  Vi 
prøver å vise ulike syn, ulike vinklinger. For lærere som har kjempeflinke elever har vi tatt 
med fordypningsoppgaver som virkelig er noe å bryne seg på. Ingen kan nekte den svakeste 
elev å gyve løs på det. De må velge selv. Men valgmulighetene skal være der ut fra at du har 
et knippe av elever med ulike forutsetninger. Vi har også jobbet kolossalt mye med 
oppgavene. Vi har vært så frekke at vi direkte har nivådifferensiert dem ut fra en taksonomisk 
skala, og med ulike farger, så får lærer og elev sammen finne ut hvilke oppgaver tør jeg å 
gyve løs på. Det er fra de helt superenkle som bare krever at du kan lese, til de som krever at 
du er analytisk og sammenliknende. Det får de finne ut selv.  
 
A.G: Hvilket inntrykk tror du verket gjør på en som møter det for første gang? 
A.L.N: De vil nok tenke, hvis de er vant med lærebøker fra før, her var det mye bilder, store 
bilder, farger.  
P.S: Jeg tror førsteinntrykket er knyttet til bildene, at verket ser spennende ut fordi at bildene 
har fått stor plass. Det er spennende, oppdaterte reportasjebilder og mange av bildene kan man 
si mye om uten at man vet bakgrunnen for dem. Det først man ville lagt merke til er en frisk 
layout, og bildene.  
 
A.G: Dersom elevene skulle gi en vurdering av de ulike lærebøkene sine, hva håper du 
de sier om Streif? 
P.S: At den er engasjerende, og at de lærer noe av det som står der. At det ikke bare er 
selvfølgeligheter, det som står der. 
 
A.G: Og lærere, hva slags vurdering håper du at de gir? 
E.A: At det er den beste boka de bruker. De finner det stoffet som de er vant til å finne i en 
samfunnsfagbok, forklart på en grei måte. De finner opplegg som de kan bruke i timene.  
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W.F: De fleste av lærerne er opptatt av at det er ting i samfunnet som elevene bare må lære. 
Men jeg tror de fleste er opptatt av spørsmål som: Skjønner de noe mer av drivkrefter i 
samfunnet? Skjønner de noe mer av sin egen rolle i grupper og i større sammenhenger? Det er 
slutt på den tida der man bare gjøv løs på oppsummeringsspørsmål. Vi diskuterte masse om vi 
skulle ha det med eller ikke. Men så skjønte vi at både lærere og elever gjerne vil ha det. Der 
ligger jo svarene på ren faktakunnskap, men det er jo ikke nok. Det er jo ikke dermed sagt at 
du verken blir interessert eller får noen forståelse for samfunnet. Jeg tror at alle lærere vil at 
elevene deres skal få gode karakterer, så stoffet som skal til for det er der. Og mer enn det, 
som vi er litt stolte av, er at vi har gitt elevene en del å bryne seg på som virkelig utfordrer 
dem intellektuelt. Og det er jo gøy for en lærer som får en elevgruppe opp i muntlig, og så er 
det tre seksere og fire femmere. Men det skal ikke være nødvendig å stryke i samfunnsfag, 
hvis du kan lese, og hvis du kan se.  
 
Modelleserkonstruksjoner 
A.G: Når du har skrevet/redigert/valgt ut bilder til læreboka ”Streif” regner jeg med at 
du har hatt en elev, eller en gruppe av elever i hodet. Kan du beskrive denne/disse?  
W.F: Det kan jeg gjøre, delvis. Vi analyserer bestandig en målgruppe, for lærebøker skrives 
jo for en målgruppe. Det er litt delt for lærebøker. Du må lage et læreverk sånn at lærerne blir 
interessert, for det er lærerne som velger, og så må vi satse på at lærerne kjenner elevene sine 
såpass godt at de velger på vegne av elevene. Men en lærebok som bare treffer lærerne med 
en gang, den er ferdig etter ett år hvis den ikke fungerer for elevene. Du har hele spekteret av 
elever, fra elever som knapt kan lese til elever som er meget avanserte, som har meldt seg inn 
i politiske ungdomspartier, f eks. Hovedutfordringen ved å lage en lærebok i samfunnsfag er: 
hvordan skal du få laget noe som gjør at alle får noe? Og den er vrien. Og jeg tror at de aller, 
aller svakeste, de med store leseproblemer for eksempel, de tror jeg får minimalt ut av enhver 
lærebok. Jeg tror ikke at vi skal innbille oss at vi har truffet dem. Det vil i så fall bare være 
med billedmaterialet. Men det er tross alt en forsvinnende liten del. Oppgavedifferensieringen 
vedtok vi ved at også den svakeste skal ha noe. De flinkeste skal også ha noe, derfor bestemte 
oss for ”Streif videre”. Vi følger læreplanen ved å ta de tilsynelatende enkleste temaene, de 
som går på sosiologi, og litt sosialantropologi - på dette nivået oppfattes dette som det 
enkleste blant elevene - ”Du og jeg”, ”sosiale roller”, ”normer” osv. - der alle har litt erfaring, 
og så begynner vi å nøste opp derfra. Vi avmystifiserer litte grann, vi sier: dette er også 
samfunn. Og da kan vi treffe alle. Så vi har valgt å ta det mest krevende til slutt. Dette legger 
jo læreplanen opp til også, men jeg vet at andre bøker har gjort det annerledes. Jeg syns at de 
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må mørnes litt, ha fått litt interesse og litt tro på at vi faktisk kan litt om samfunn, før de gyver 
løs på det norske og det internasjonale politiske systemet, som er krevende stoff. Og som vi 
også har skrevet krevende, for skal du problematisere så kan du ikke ta noen harelabber. Da 
må du være tydelig på at dette går det an å se på minst to forskjellige måter. Vi ser den 16-17-
åringen, som er et mange-mange-mange-hodet troll.  
Vi dynges ned av bilder i mange ulike varianter, hver eneste dag, og vi må prøve å ta det inn 
over oss, samtidig som vi gir dem et redskap til å se at dette er fortolkning, det er ikke sant. 
Hvem er det som har laget det? Hvorfor ser det sånn ut? Du må få trent opp den evnen, det 
kritiske blikket hos elevene. Det er mye som ikke er sant. Det er interessant, og det er 
fortolkende, subjektivt, men prøv å gjennomskue det. Spør: Hva kan hensikten ha vært for den 
som har laget det og det og det, og det gjelder ikke bare reklame. Det gjelder alskens medie- 
og finurligheter som drysses ut over oss.  
A.L.N: Jeg har sett for meg en sånn litt demotivert elev som sitter og klør seg litt i hodet, og 
som antakelig synes at han har litt mye lekser, og jeg har lurt på hvordan jeg kan motivere 
denne personen til å gjøre leksene sine. Det jeg tenkte var å gi eleven litt pauser, ikke altfor 
lange tekstblokker å lese om gangen, f eks. forsøkte å ikke ha altfor mange sider med bare 
tekst. Man kan føle at det går litt fortere å lese enn det faktisk gjør. Lurer leseren litt. Mitt 
bilde av eleven har vel verken vært av skolelyset som synes at alt er interessant eller de som 
egentlig ikke bryr seg om hva som står der, men en som trenger et lite dytt i ryggen.  
P.S: Vi skriver vel alle sammen med utgangspunkt i de elevene vi selv kjenner best. Det er 
den elevgruppa vi automatisk ser foran oss, og det er den elevgruppa vi er vant til å snakke til, 
forklare, legge opp undervisningen i forhold til. Vi ble enige om at vi skulle skrive en bok 
som også ga noe til de flinke elevene. Boka er i utgangspunktet for firereleven og opp. Slik vi 
vurderte det ble det meningsløst å tenke at vi skulle skrive en bok for de aller svakeste 
elevene, de med minst grad av samfunnsorientering og minst interesse for teorifag. Da ble det 
ingenting å bite i for de flinkere elevene. Det er bedre å rette seg mot øverste halvdelen av 
elevgruppa, så får heller læreren ha som oppgave å forklare for de svakeste. Jeg har sett for 
meg elevene på Foss, der jeg jobber, som er jevnt over flinke, oppegående elever med 5 i 
snitt.  
E.G: En oppegående bildebruker, som er vant til å se bilder, men kanskje ikke så vant til å 
analysere dem. Absorberende, men ikke veldig analytisk. I hvertfall ikke reportasjebilder.  
M.H: Jeg har undervist i samfunnslære i mange år og jobbet med og uten lærebok. Jeg har 
hatt veldig mange grupper som har gitt meg forskjellige erfaringer, grupper med forskjellig 
personlighet. Jeg har også to døtre i samme alder. Jeg så for meg en gjennomsnittselev i de 
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gruppene jeg har hatt, blandet med mine egne døtre. Der har jeg tenkt at jeg skal nå fram, der 
skal jeg virke motiverende og forklare ting på en klar måte og gi eksempler som er til å forstå.  
A.G: Har det vært én elev? 
M.H: Ja. En mellomsnittselev. Treer, firer. Den skulle skjønne alt. Etter hvert som jeg har 
skrevet har jeg lest gjennom og spurt meg selv om stoffet er til å forstå for de svake som 
kanskje ikke er så stø i norsk engang. Når jeg har skrevet har jeg tenkt i du-form til 
gjennomsnittseleven, og når jeg har lest over har jeg tenkt på de svake.  
E.A: Det er nok en gjennomsnittselev. Jeg har nok skrevet ut fra det nivået jeg som regel 
legger meg på i timene, når jeg underviser, som skal treffe flest mulig. 
A.G: Er det dine elever du har hatt i hodet? 
E.A: Ja, det er nok mine elever. 
A.G: Finnes denne gjennomsnittseleven? 
E.A: Jo, for så vidt. Eller det vi mener med det at hvis du skal holde en forelesning for 
elevene så må du velge deg et nivå. Selvfølgelig tilpasser du deg den gruppa du har foran deg 
der og da, men i utgangspunktet så begynner du ut på et gjennomsnittsnivå. Kanskje det som 
karaktermessig er et firernivå, og så justerer du etter det. Når jeg har skrevet har jeg tenkt 
hvordan jeg ville presentere dette stoffet i en time.  
Jeg ønsker å gi noe til de flinke, og da er det kanskje deler av boka som de svakeste faller av 
på. Sånn må det være, mener jeg, og sånn er det vel i alle lærebøker. For de aller sterkeste 
elevene har vi valgt Streif videre, for at de skal få noe å bryne seg på. Vi har tatt dette ut av 
selve teksten for ikke å forstyrre eller gjøre teksten uforståelig for de som ikke kan det. Dette 
gjør selve grunnteksten mer enhetlig.  
 
A.G: Denne eleven, har den kjønn?  
W.F: Vi gjorde den om flere ganger, fordi vi vet såpass mye om de flinke jentene og de 
rastløse gutta, for å være veldig firkanta, vi hadde store problemer med eksempelmaterialet, 
jeg (redaktøren) er kvinne, forfatterne er kvinner, billedredaktøren er kvinne. Så jeg gikk inn 
på tre store kombiskoler som jeg brukte som konsulenter. Og jeg fikk litt så fletta flagra et par 
ganger… med at jeg hadde brukt for lite eksempelmateriale som gutta kunne kjenne seg igjen 
i. En av dem ble rasende i forbindelse med det vi hadde skrevet om kjønnsroller: ”Har dere 
aldri tenkt på at kjønnsroller også gjelder gutter?” Det var helt nødvendig å få innspill både 
fra det annet kjønn enn det vi var, men også fra de som var inne i andre elevvirkeligheter. 
Blant forfatterne er det bare ei som også jobber på en yrkesfaglig skole, men det er en 
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eliteskole i Oslo, Elvebakken, så jeg ville ha noen store skoler, med til dels også 
problematiske elever. Jeg fikk veldig gode innspill tilbake.  
Med en sånn bok er det umulig å være spesialist innenfor alle de feltene som et sånt fag 
innehar. Du er nødt til å finne forfattere som er generalister, har undervisningserfaring, og 
som kan skrive. Og så må du gå til spesialistene for å sikre fagstoffet. Vi må justere og 
sjonglere, et læreverk er aldri et forskningsprosjekt. Det kan aldri gå i bresjen faglig. Det skal 
være up to date, men det skal også være tilpasset en skolefaglig virkelighet. Det ligger en 
samfunnsfaglig tradisjon i skolen. Det gjelder å få disse to her til å møtes. Den er krevende, 
men jeg tror vi har greid det. Men sånn må det være i samfunnsfag. Det er aldri 
forfattergruppa alene som kan lage en bok i samfunnsfag.  
P.S: Nei, det har jeg ikke tenkt over. Jeg har i hovedsak hatt ansvar for kapittelområder hvor 
kjønn på elever ikke... nei, hvor jeg ikke har tenkt over dette i det hele tatt.  
 
A.G: Etnisk tilhørighet?  
P.S: Ja, det har vi tenkt på i måten vi har framstilt kulturkonflikter og... Vi har hatt mange 
innledende diskusjoner hvor vi definerte våre satsningsområder, og det var at alle norske 
forhold skulle settes inn i en større sammenheng sånn at man ikke ble så navlebeskuende. At 
man skulle prøve å hente eksempler fra flest mulige kulturkretser, fra flest mulige deler av 
landet, og at våre satsningsområder skulle være knyttet til den globale verden. Vi har hatt 
diskusjoner om vi gir fortegnede bilder, om dette vil støte noen, om det tvert i mot er modig å 
si politisk ukorrekte ting, om vi stigmatiserer noen.. Det gjelder både nasjonale minoriteter, de 
ulike språklige gruppene i landet vårt, eller hvordan vi framstiller minoriteter og andre lands 
kulturer. Det har vi hatt diskusjoner om rett og slett fordi vi har fremmedspråklige elever.  
E.G: Nei, ikke annet enn at alle skal representeres, både kjønn og etnisitet. Har ønsket at alle 
skal føle seg hjemme i boka.  
 
A.G: Elevers faglige forutsetninger for skolearbeidet? 
E.G: Ikke annet enn at jeg mener at de bør ha vært kompetent, og det mener jeg at de er i 
alderen 16-19 år. Hvorvidt de tåler den typen bruk av bilde i bøker, har jeg ment at de gjør. At 
reportasjebilder blir brukt aktivt i undervisningen. I bøker jeg har sett tidligere har bilder vært 
nytta mer som tilfeldige illustrasjoner, og ikke ment for aktiv bruk, som det er i boka her.  
A.L.N: Bilder og grafer styrker boka i forhold til de svakeste elevene. Har prøvd å bruke 
farger slik at det skal bli lett å finne igjen ting. Finne ut hvor de store overskriftene er, og 
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sånn. Det blir en hjelp for alle. Jeg tror ikke jeg har tatt spesielle hensyn til de aller svakeste 
elevene.  
 
A.G: Er det opptatte av karakterene sine? 
M.H: Ja veldig.  
A.G: Hvordan får de gode karakterer? 
M.H: Når de klarer å bruke det faglige. Fagbegreper. Når de klarer å uttrykke faglig det de 
mener. Når de leverer en prosjektoppgave de selv har problematisert med fag, med fagspråket. 
Og det er dette mange i får til. De skjønner ”alt”, og de sier det de mener, men de bruker ikke 
fagbegrepene.  
 
 
A.G: Hva slags forhold har de til samfunnsfag når de møter boka? Når de er ferdige? 
W.F: Det gamle samfunnslærefaget var på 2. trinnet, det er nå flyttet ned til 1. trinn på 
studieforberedende og er på 2. trinn på yrkesforberedende. En førsteklassing kommer rett fra 
ungdomstrinnet. De er små, altså. På ungdomstrinnet har de 3 timer i uka i samfunnsfag, det 
er geografi, sosiologi og historie. En uketime på samfunnsfag. Vi kan ikke forvente at de kan 
mye, men de kan nok mer enn de tror! Det er en av grunnene til at vi, for hvert kapittel, har 
egne læreplanmål som styrer, men også spørsmål (retoriske spørsmål i paratekst, min 
kommentar) som skal trigge dem. Forkunnskaper må hentes opp, de har lært noe på skolen, 
alle har vokst opp i en eller annen form for familie, de har naboer, de har sparka fotball, spilt 
håndball, det viser seg at ved en sånn åpning, jeg håper virkelig at lærerne bruker den – for 
forkunnskapene er ganske viktig, for her (ingressen) står bare en oppsummering av det 
kapitlet kommer til å dreie seg om. De har mange forestillinger, og spørsmålene er ment å 
åpne for: ”Der ser du, du kan jo en del om dette her, du tror ikke du kan det, og du tror ikke at 
du er interessert engang, men hvorfor har du så mange svar da? Det er jo kjempeflott!” Og så 
kan vi begynne å jobbe… 
De fleste elever synes begrepsinnlæring er krevende, og hvorfor skal vi ha det?… Det er 
faktisk for å kunne være litt presise. Så får de en hjelp med ordforklaringer.  
Vi har med hensikt ikke gitt bildeopplysninger ved en del bilder. Fordi at bilder som helt 
åpenbart alle kan gå rett inn i å tolke. Og det synes vi er spennende samfunnsfaglig. Det har vi 
fått litt kritikk for. For de som vil ha en fasit har vi lagt bildeopplysningene på nettet. Men 
noen bilder, der de må få litt opplysninger, så gir vi dem. Så lager vi en del oppgaver til 
bildene.  
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P.S: Veldig variabelt. I den alderen er det mange som er politisk engasjert, enten gjennom et 
ungdomsparti eller en ideell organisasjon. Mange er flittige avislesere, følger godt med og vet 
mye om hva som skjer i verden. Andre er mer opptatt av seg og sitt, har ikke så store 
perspektiver utover den umiddelbare vennekretsen. For de aller flinkeste og mest engasjerte 
vil kanskje ikke denne boka bidra med så altfor mye nytt, men dette tror jeg er et lite 
mindretall. For de aller fleste vil det være en innføring i sentrale begreper innenfor ulike 
samfunnsfaglige disipliner og selvfølgelig også diskusjoner, tanker, forestillinger, 
motforestillinger, som er nye tanker. Mange har også noen unyanserte politiske synspunkter 
som de mener veldig sterkt. Dette har de godt av å få noen motforestillinger på. Vi har prøvd 
å skrive problematiserende, nyansere det som fort kan bli stereotype oppfatninger og 
sementerte myter.  
 
A.G: Når de har hatt Streif et år, hva slags forhold har de til faget da? 
E.A: Det vet jeg ikke helt. Men jeg håper de er blitt engasjerte i samfunnet rundt seg. Det 
synes jeg er hovedmålet med samfunnsfag som fag, kanskje mer enn at de kan forklare 
parlamentarismen på rams. Det er viktig at de forstår at de er et del av dette samfunnet og har 
et ansvar, og at dette ansvaret går begge veier. Samfunnet har et ansvar for dem og de har et 
ansvar for samfunnet.  
W.F: Det er noe jeg har tenkt å finne ut av, med tanke på hvordan vi skal utvikle nettsidene. 
Har de lært noe? Hva er læring? Det kan diskuteres. Jeg håper, og det er virkelig det viktigste, 
jeg håper de har fått interesse for samfunnsfag, og jeg håper at de skjønner at samfunn er ikke 
noe som de andre driver med. Jeg er en del av det og jeg kan gjøre mitt. Og hvis jeg vil ha 
forandring så er jeg ansvarlig. Jeg må delta! For hvis de kan svare ja på sånne spørsmål, hvis 
de er kommet dit, da har de lært en del. Og jeg tror mye mer på den typen tester også, i stedet 
for å vite om de nå bommer på et par stortingsrepresentanter. Hvilken rolle spiller nå det, da? 
Eller om de bommer på tre medlemsland i FN. Jeg synes det er helt likegyldig.  
 
A.G: I ”Til Brukerne” står det at verket legger vekt på at elevene skal få et nyansert og 
kritisk perspektiv på verden rundt seg, de skal vise engasjement og interesse og bli 
bevisste på at de har et samfunnsansvar, både som medborgere og verdensborgere. På 
hvilken måte mener du at teksten hjelper elevene til å nå dette/disse målene?  
A.L.N: Bildene, i hvertfall når de er satt sammen, er bilder som engasjerer, og sammen med 
sånne her tekster, som viser forskjellige perspektiver på samfunnet, kan bidra til diskusjon. 
Bildene illustrerer det teksten snakker om.  
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E.G: Mitt oppdrag besto i dette, så jeg mener at de kriteriene er oppnådd ved hjelp av 
bildebruken. Det har vært bevisst fra min og redaktørens siden. Bildene skal gå utenpå 
teksten, skal stå for seg selv, også. Man kan godt se på bildene i boka og vite hva boka dreier 
seg om. Bildene skal utfylle teksten, utdype den, kontrastere den, kommentere den osv. i det 
hele tatt aktiv bruk av billedmaterialet. Boka skal engasjere, det er meningen med den. Og 
elevene skal få følelsen av at det nytter å bli engasjert. 
 
W.F: Det gjelder alle elementene i hele boka – til sammen. Jeg tror ”Frispark”-tekstene er 
egnet til engasjement, fordi de er ganske provoserende. Noen av ”Streif videre” maner til 
ettertenksomhet. De er krevende, men for den som har interesse, og den som er litt analytisk, 
tror jeg kan få ganske mye kunnskap og også innsikt ut av dem. Vi har lagt opp til at alle skal 
få muligheten til mestring, og det har vært bevisst. Den som ikke mestrer noe, blir heller ikke 
interessert. Den tone som ligger i hele brødteksten, og som også ligger i oppgavene, den har vi 
vært veldig bevisste på. Den vil kanskje noen si er moralistisk, men det står vi for. Vi skal ha 
inn i hodene og sjela på elevene at: ”Det er greit: samfunnet har et ansvar for individene, men 
sannelig har du som individ et ansvar for alle samfunnene rundt deg!” Det er en tone som går 
igjen gjennom tekst og bilder. Hvis vi ikke har truffet det, så… jo, det tror jeg vi har truffet. 
Det er relativt åpenbart. Jo, både i tekst og oppgaver og bilder. Derfor har vi også holdt, der 
det ikke er kunstig, en jeg-du-tone. Av og til er det kunstig, f eks når vi skriver om FN, men vi 
prøver å bruke de personlige pronomenene.  
 
A.G: Hva slags engasjement har de i samfunnsspørsmål når de møter boka? Når de er 
ferdige? 
W.F: Den kunnskapen jeg har går til de markedsundersøkelsene vi har, og det at forfatterne 
jobber, underviser i faget, konsulentene, og det jeg vet om meningsmålinger. De kommer jo 
gjerne i forbindelse med hvert valg eller hvis det skjer noe kritisk. 
Jeg tror at ungdom har mer samfunnsengasjement enn det de sjøl er klar over. Men skolen må 
møte det engasjementet på en annen måte, blant annet med en sånn bok, mener nå vi da. Du 
skal ikke ramse opp for mye fakta, du skal gi noen åpninger, og du skal få røska opp i dem 
hva de mener, hva de synser, hva de kanskje kan fra før av. Se på de politiske kafeene som 
har vært drevet i mange år her i Oslo. Tjåka fullt av ungdom, og så noen sånne som meg, 
mens alle politiske partier klaget over at de ikke fikk rekruttert ungdom. Jeg tenkte at det er 
ikke sant, ungdom er engasjert, men de vil kanskje finne noen andre former. De gidder ikke 
melde seg inn i et politisk parti, kanskje fordi de ikke gidder, men kanskje fordi de vil gjøre 
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det på andre måter. De vil være med i aksjoner, de vil gå på kafémøter. Vi må treffe noen 
punkter hos dem som gjør at dette er spennende, her kan jeg delta. Ta natur og ungdom, f eks, 
jeg tror det er mange der som ikke nødvendigvis, i utgangspunktet i hvertfall, brenner så 
veldig for miljøvern, men de er der fordi det er andre ungdommer der, og der kan de gjøre 
noe. Det kan hende at de tradisjonelle politiske institusjonene, de lokker ikke ungdommene til 
seg. Men må de lokkes da? Hvis de må det, så må de det. Vi har tatt det norske politiske 
systemet, faktisk, det må de kjenne til om de så skal pugge det. De må vite forskjell på konge 
og statsminister, vite hva parlamentarisme er. Hvis ikke er du fullstendig blåst i hodet. Og så 
kan du begynne å jobbe litt med det, og da vil du kanskje synes at det er spennende, også.  
 
A.G: Læreplanen gir et visst rom for utvalg og tolkninger. Hva var dine viktigste faglige 
prioriteringer i starten?  
W.F: Vi ville skrive mer om globalisering og menneskerettigheter enn det læreplanen la opp 
til. Ellers ville vi følge den.  
 
A.G: Må elevene ha spesielle ferdigheter på forhånd?  
E.A: Nei, det tror jeg ikke. De må kunne lese.  
 
A.G: Kan de lese bilder, tror du? 
A.L.N: Det er noe jeg lurte mye på. Jobbet mye med å få bildene opp mot teksten. Og jeg vet 
at de jeg jobbet sammen med så det veldig godt, men om eleven ser det, det grubla jeg faktisk 
fælt på.  
A.G: Kan de lære å lese bilder ved å bruke verket?  
A.L.N: Ja, og det er jo ikke bare bildene som illustrerer teksten. Teksten illustrerer også 
bildene. Hvis læreren er bevisst på det, kan de lære det.  
 
A.G: Hva slags type lærebøker foretrekker elever i denne alderen, tror du?  
E.A: Læreboka må gi dem svar på det de skal kunne. Så når læreren sier at du må kunne det 
og det, så må de kunne finne svarene i boka. 
M.H: Jeg tror veldig på bilder. Bildene er ikke bare informative, de er også fine. De er 
behagelige å se på. Det bør heller ikke være for massiv tekst. Uten avsnitt, bilder, figurer og 
kart blir det for tungt fordøyelig. Det er ganske mye tekst i Streif, men jeg tror at oppdelingen 
gjør den fordøyelig. Ordforklaringene i margen er valgt ut fra et skjønn om hva 3-4-eleven må 
få forklart, men de virker også som knagger. De gjør det enklere å bla.  
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A.G: Når du har skrevet/redigert/valgt ut bilder til læreboka ”Streif” regner jeg med at 
du har hatt en lærer, eller en gruppe av lærere i hodet. Kan du beskrive denne/disse?  
W.F: Nei, for det er ikke ”den læreren”. Jeg har tenkt to hovedgrupper. Den ene er lektoren, 
omtrent på min alder, mellom 55 og 65, og så er det den relativt nyutdanna. Det er ganske 
store forskjeller, f eks i kunnskapsnivåer, og en lærer kan ikke være spesialist på alt dette her. 
Det er ikke en lærer jeg har sett for meg, men det som jeg har hatt inne i hodet mitt er, jeg ser 
for meg en lærer som liker å undervise i samfunnsfag og som greier å tolke elevene sine. Som 
tar med seg dem når det gjelder valg av verk. En lærer som er kunnskapsrik, men også 
generalist. Dette er et nytt fag, det er mye usikkerhet ute og går, blant annet for en som bare 
har sosiologi grunnfag og som skal undervise i bedriftsøkonomi, det er ikke noen spøk. Også 
en bedøkker skal undervise i sosialantropologi, det er heller ingen spøk. Vi kommer til å se en 
god del utfordringer når det gjelder lærernes muligheter for å greie å ta dette faget her. Men 
det er bare ett år gammelt.  
E.G: Det kommer helt automatisk at den læreren som bruker dette verket her er relativt ung 
og nyutdannet og veldig engasjert. Den treffer kanskje helt sikkert flere, men jeg tror det er en 
sånn type lærer som vil ønske seg et sånt produkt.  
M.H: Jeg har egentlig ikke hatt læreren i hodet når jeg skrevet. Ikke i det hele tatt. Jeg har 
skrevet til eleven. Men det er en del avveiinger vi har gjort underveis som kanskje har vært 
mer myntet på læreren. Ting vi har skrevet som var bra, men som vi har kuttet ut, la vi på 
lærerressurser. Men jeg har tenkt at den læreren som velger dette verket tør å velge noe nytt, 
tør å ta Kunnskapsløftet alvorlig. Dette er ikke den tradisjonelle læreren, den som snur 
bunken. Den kommende generasjonen lærere, de yngre, eller de som stadig vekk er pedagoger 
på utprøvende stadium, de velger Streif.  
 
A.G: Er Streif et verk som passer for alle lærere i faget? Begrunnes! 
M.H: Ja, hvis de er villige til å gå inn i verket. Det har jo en helt klar struktur. Det har 
brødtekst, Streif videre, nivådelte spørsmål. De kan også bruke nettet, både de med mer eller 
mindre datavegring. Alle kan bruke det, men jeg tror at de som velger det er litt mer pågående 
og aktive, og ser ikke på det som et minimumsfag.  
 
A.G: Må læreren ha spesielle ferdigheter?  
W.F: Nei, alminnelig samfunnsgeneralist med ett eller flere samfunnsfag i fagkretsen. Men de 
må søren meg trene seg opp til å skjønne hermeneutikken som ligger i bilder, altså. Og det er 
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en utfordring både for den unge og for den eldre. Skjønner de ikke det, så mister den en del av 
poengene med boka.  
A.G: Kan læreren dette med bilder? 
M.H: En del tror jeg kan det. Mange bruker igangsettere, og bruker bilder aktivt i 
undervisningen sin. En del kan det, men kanskje litt for få. Disse må bare komme seg dit, for 
det er der Kunnskapsløftet vil være. Vi kommuniserer med så mye annet nå enn bare tekst.  
A.G: På hvilke måter dekker ”Streif” lærerens behov? 
W.F: Alt er her. Du behøver ikke arbeidsboka, du behøver ikke nettsidene. Dvs, for å få 
grunnleggende kompetanse i IKT så må du bruke IKT, men det kan du gjøre ved måten du 
framfører et arbeidsopplegg på. Der tror jeg at mye av tyngden ligger: i oppgavene, læreren 
behøver ikke lage oppgavene selv, de er der. Og de er mange nok, og de er differensierte.  
A.L.N: Den er oversiktlig lagt opp, farger på kapitlene, lett å se struktur i boka.  
P.S: Læreren har behov for en læreboktekst som er skrevet med utgangspunkt i læreplanen. 
Det er selvfølgelig ikke det eneste man bruker i et fag som dette, som er et aktualitetsfag, men 
elevene trenger en basisbok.  
 
A.G: Hva slags type lærebøker foretrekker lærerne i dette faget, på dette trinnet, tror 
du?  
M.H: De engasjerte lærerne foretrekker bøker som gir inspirasjon til seg selv og til elevene. 
Det er viktig å lage egne opplegg, selv om alt er ferdig. En virkelig engasjert lærer lager 
tilpassede oppgaver ut fra det utgangspunktet som er der. 
E.A: Det er nok litt forskjellig. Det finnes jo lærere som ikke bruker lærebøker i samfunnsfag. 
Det er kanskje det faget der flest ikke bruker bøker. Men jeg tror nok at de fleste lærere 
foretrekker en visst minimum av den kunnskapen som alle er enige om at elevene trenger, og 
at boka skal inneholde det og gjerne gode oppgaver og arbeidsopplegg som elevene kan jobbe 
med.  
 
M.H: Det er jo først og fremst elevene vi skal nå. Det er de vi skal engasjere. Og hvis vi ikke 
kan greie å engasjere dem så er det forferdelig kjedelig for en lærer å prøve å motivere dem.  
 
A.G: Hvordan var arbeidsfordelingen mellom forfatterne, grafiske formgivere og 
forlaget under produksjonsprosessen? 
W.F: Tett! Jeg som redaktør har vært usedvanlig aktiv i utvikling av selve stoffet. 
Billedredaktøren har vært usedvanlig aktiv når det gjelder å få bildene til å bli 
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samfunnsfaglige. Formgiveren er veldig fleksibel, helt ung, men vi tenkte likt. Og hvordan 
skal du få et røft, ikke ukeblad, men et røft og spenstig formspråk. Der tenkte vi likt. Vi hadde 
regelmessige forfattermøter, vi skrev massevis av utkast. Vi var alle enige om at den der er litt 
tynn, der må vi ha en spesialist. Det har vært et uvanlig tett samarbeid mellom partene.  
A.L.N: Først lagde jeg en designmal, noen få bilder og en tekst. Alle elementer og maler ble 
laget uavhengig av den ferdige teksten. Fikk så manus og bilder, puslet dette sammen. Ga 
tilbakemelding hvis noe ikke passet, fikk selv tilbakemeldinger av billedredaktør og Wenche.  
M.H: Intenst. Det er første gangen jeg har vært med på et læreverk. Jeg skrev natt og dag, og 
vi hadde mange møter. Vi har mange forskjellige egenskaper, og vi matchet hverandre godt. 
Redaktøren er svært klar og tydelig på hvordan hun vil ha ting, og det har vært en fordel.  
P.S: Vi skrev hver for oss før vi hadde møter der vi diskuterte hverandres tekster. 
Billedredaktøren fikk teksten etter hvert som vi ble ferdige og så valgte hun ut hva i teksten 
hun ville illustrere med hva.  
 
A.G: Brukte dere referansegruppe underveis i prosessen?  
M.H: Ja, men ikke som leste manus eller forholdt seg direkte til manus. Jeg diskuterte stadig 
temaer med folk, med kollegaer, venner, hele nettverket mitt. Sendte forespørsler til Blindern 
og andre, fikk gode tilbakemeldinger, grundige svar.  
W.F: Hele tiden. Jeg tror det endte med at vi var 13 eksterne personer involvert. 
Fagspesialister på ulike fagfelt, pedagogiske konsulenter, lærer-elev-reaksjoner: hva mente de 
om de gamle samfunnsfaget? Hva savner de? Utkast ut til klasser. Mange meninger har 
krysset hverandre før produktet var ferdig.  
A.G: Hvordan ble de valgt ut? 
W.F: Det var folk jeg vet om. Har samfunnsfag selv, vært politiker i mange år, har jobbet 
med høyere utdanning, kjenner mange.  
 
A.G: Hvordan hentet dere inn stoff? 
W.F: Først må man bruke sitt eget hode, og så vil man finne ut: hvilke felt må jeg oppdatere 
meg på? Først inn på nett, leter, finner ekstra litteratur (eks hovedoppgaver), skriver ut, 
sjekker, SSB har vi brukt masse. 
M.H: Jeg klipte ut alt jeg kom over i mediene, tok vare på det jeg kom over på nett. Bladde på 
Universitetsbiblioteket, bladde i bøker, tenkte mye, diskuterte mye, gikk mange runder med 
meg selv og med Pia og Ellen. Wenche hadde også mange innspill.  
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E.G: Leter mye, det er det dagene går med til. Jeg søker på stikkord, og så har jeg mine faste 
bildebyrå. Får tips fra bøker, tidsskrifter, fra nettet generelt om andre bildebyråer, bilder som 
kunne passet akkurat til det temaet.  
 
 
A.G: Hvordan så dere for dere at verket skulle bli brukt?  
E.A: Som hovedkilde.  
A.G: Hva med fakta/puggestoff? 
E.A: Vi driller inn noen begreper som vi setter i margen, uthever, lager oppgaver på. Dette er 
begreper som vi mener er samfunnsfaglig viktige begreper. Det er ikke så veldig mange, men 
det er helt essensielt at de lærer dem.  
A.G: Er det noe som MÅ være med i en lærebok? 
E.A: Den må dekke kompetansemålene i læreplanen. Ved å jobbe seg gjennom læreboka skal 
man kunne si at man har dekket læreplanen.  
 
A.G: Hvor lang tid tok det fra du ble engasjert i dette til boka var klar til trykk? 
M.H: Det tok ett år mindre enn det vi var forespeilet på første møte. Da skulle faget egentlig 
plasseres på VG2. Vi hadde det først møtet i november 2004 og boka var ferdig til trykk våren 
2006.  
 
Multimodalitet 
A.G: Bruker dere noen spesielle metoder for å gjøre boka mer oversiktlig for brukerne? 
W.F: Det er masse. Vi vet masse om lesbarhet. Det går på linjelengde, font, skriftstørrelse. Vi 
vet masse om hvordan figurer skal være for at det skal gå an å lese dem. Ca 40 % bilder og 
kartmateriale i boka, vi kjører en del ordforklaringer i margen, der vi vet at dette er vanskelig, 
hamrer det inn. Ordforklaringer bakerst.  
A.L.N: Design på hvert kapittel som går igjen hver gang. Fargene forandrer seg etter emnet. I 
innledningen står det ganske klart hvilket kapittel man er i, og det er en ingress som tar opp en 
del av spørsmålene. Fargene er tatt opp i undertitlene, slik at når du åpner boka skal du alltid 
vite hvilket kapittel du er i (etter farge).  
 
A.G: Innledningen til hvert kapittel har litt spesiell utforming. Hva oppnår den – tror 
du? 
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W.F: Og det har vi villet! Vi ville ha et stort bildeoppslag. Av og til over en hel side, av og til 
sånn. Der skal du kunne fange inn med ett blikk hva kapitlet dreier seg om. Elementer de skal 
kunne kjenne igjen. Læreplanen er der. Et svært bilde som sier noe om hva dette kommer til å 
dreie seg om. Hovedpunkter i ingressen, leier leserer gjennom. De skal få hentet opp 
forkunnskaper. Margteksten: om du ikke lærer deg noe annet, så lær deg dette!  
P.S: Vi har tenkt to ting: Vi skulle henvende oss til eleven og vi skulle si noe om hva som var 
hovedområdene i kapitlet og stille noen spørsmål i tilknytningen til det.  
A.G: I margen er enkelte kursiverte ord fra brødteksten forklart, men ikke alle. Hva har 
styrt utvalget?  
P.S: De ordene som står forklart er de vi mener er sentrale faglige begreper, begreper det er 
viktig at elvene lærer. Det er kursivering innimellom for å markere nøkkelord i teksten. 
 
A.G: Hvordan vil du beskrive fargebruken?  
W.F: Jeg ville ikke ha noe pastelltull. Jeg ville ha klare, rene, røffe farger. Av og til kan et 
bilde skjære mot hovedfargen, det får vi tåle. Kan ikke velge bilde etter kapittelfarge. Synes 
det er rent, røft, og det er sånn jeg ville ha det. Veldig spenstig, men ikke ukeblad.  
 
A.G: Dere har valgt å bruke mye plass på bilder. Hva har dere ønsket å oppnå med 
dette? 
W.F: Vi ville ha mye bilder, jf elevenes visualitet. Vi blir bombardert med ulike bildeuttrykk. 
Dette vil vi ha inn i en samfunnsfagbok for å problematisere det. Bilder er utsnitt, det er en 
fortolkning. Ved siden av har vi villet ha toppkvalitet i det estetiske uttrykket. Moderne 
pressereportasjer er billedredaktørens spesialitet. Vi skal lære av bilder, bruke dem.  
A.L.N: Vi oppnår at vi løser opp teksten litt. Det blir ikke hele store sider å lese. I tillegg 
mener jeg at store bilder gir et mye sterkere inntrykk enn språk, man gidder å se på det, se hva 
det er for noe. I de bøkene jeg har sett på er bildene altfor små, man skjønner liksom ikke helt 
hva det er, og så bare ser man forbi de. Størrelsen får dem til å studere dem.  
 
A.G: Hva oppnår dere med store bilder framfor små? 
E.G: Å framheve bildene framfor teksten. De virker viktigere en i bøker med små bilder.  
E.G: Bilder er et veldig sterkt virkemiddel. Det er jo tolkning bak valg av bilder, fotografen 
har også tolket en situasjon, han har kanskje gjort et utsnitt. Det tror jeg er viktig at elevene 
blir bevisst. Det gjelder jo ikke bare boka her, men ellers også.  
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E.A: Bilder kan mye enklere få fram følelser enn hva en tekst kan. Man har vel også en 
oppfatning av at bildene er sanne, at det du ser er sant. Elevene er mye flinkere til å være 
kritiske til en tekst enn til et bilde. En tekst er konstruert, et bilde er virkeligheten.  
P.S: Jeg tror de kan bli personlig berørte på en annen måte. Det spiller på følelsesregisteret i 
større grad enn teksten, som kanskje heller spiller på intellektet. Jeg tror at samspillet mellom 
tekst og bilder er viktig for å snakke til hele eleven. Og så tror jeg det er mindre farlig å 
snakke om bilder. Der er det ikke så stor grad en fasit.  
A.G: Hva mener du at elevene kan lære av bilder vs tekst? 
W.F: Det er ulike måter å lære det samme på. Det viktigste i samfunnsfaget er at de skal 
skjønne at også lærebokteksten er en fortolkning, et utsnitt, det er noe som er åpent her.  
 
A.G: Fikk du (billedredaktøren) en tekst du valgte bilder til, eller hadde du bare et 
overordnet tema å forholde deg til? 
E.G: Jeg hadde fått hele teksten, valgte selv stikkord jeg skulle konsentrere meg om, og så var 
det opp til meg å tolke de stikkordene i den retningen jeg selv ønsket. Jeg sto helt fritt til å 
finne bilder som ikke nødvendigvis gikk akkurat på det som sto i teksten, men kanskje det 
som teksten antydet eller det jeg tolket inn. Vi gikk ganske langt utenpå teksten til tider, men 
ved hjelp av billedtekst ble bildet dratt tilbake i teksten, og som blir stående som en egen 
reportasje i teksten, i tillegg til brødteksten.  
 
A.G: Det er mange tabeller, figurer og diagrammer i boka, og flere av dem dukker opp 
litt her og der i teksten. Hvordan så dere for dere at de skulle bli brukt?   
W.F: Det er et kolossalt spenn i vanskegrad. Tidlig i boka har vi bare ett sett med verdier, 
meget enkle tofeltstabeller, meget enkle, og så kommer vi til en veldig kompleks tabell om 
kriminalitet. Det er gjort med hensikt. Vi skal ha alle vanskegrader her. Det må elevene og 
læreren finne ut. Og der tipser vi på nettet: Vil du ha mer av denne type statistikk finner du 
det der. Gå inn på denne adressen her. Men alle elever greier ikke alt det der, og det er ikke 
meningen heller. Statistikk er jo heller ikke sant. Det er noen som velger ut der og. Men det 
kan øke forståelsen hos noen, når de ser tallene: ”oj, var det så mange prosent der, det var ikke 
bare innvandrere som var mordere, liksom.” Men hos noen vil det virke forstyrrende.  De 
greier ikke. Men de skal også faktisk ha tallforståelse, det er en av de grunnleggende 
ferdighetene. Og i samfunnsfag er det tabellmaterialet som er det mest interessante der. Vi 
hjelper dem litt, men det å være samfunnsviter var en del av læreplanen. Det tok vi ut, men 
det finner de på nettet. Vi la ut en god del oppgaver der du skal trene deg til å lese en tabell. 
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Vi gir dem oppgaver, og fasitsvar. For det viser seg at det å lese tabeller, det hører jeg folk 
ved universitet si, at studenter som kommer dit, de kan ikke lese tabeller. Og kanskje er det en 
del lærere som ikke er så trent opp til det, og. Så vi bygger dem opp fra det enkleste og videre 
oppover. Noen er kjempekrevende. Og det skal det være.  
 
Stemmer: 
(Vi ser på bildet på s. 171) 
A.G: Hvordan oppfatter du bildet, og hva vil du fortelle med det? 
W.F: Det vant en internasjonal pris nå. Vi fant det først! Vi har diskutert dette mye. Det jeg 
håper er: Du skal aldri gi deg! Enkeltmennesket skal sloss for noe som du tror på. Overmakta 
kan være veldig stor. Den ene mot de mange, og de som ikke bryr seg. Som står og betrakter. 
Og den som står i mot. Hun blir tatt til slutt. Hvis ikke hun får hjelp fra noen av de som står 
her. Fabelaktig bilde! Vi gir bildeinformasjon på nettet – tvangsforflytning av israelerne. 
Hadde bildeteksten stått ved bildet ville den ha styrt dem. Da blir det snakk om Midtøsten, og 
det er ikke det vi ville med bildet.  
E.G: Bildet vant pressefotoprisen. Kjempesterkt bilde, ville fortelle at det nytter, et motto for 
boka at det skal gå an å engasjere seg og ta del i det som foregår. Men mest av alt er det 
slående bilde fordi hun er så alene mot hele den gjengen med politifolk. Det er den analysen 
som er utgangspunktet for valget av det, ikke det at det er på Vestbredden. Det er den talende 
i bildet som er viktig.  
M.H: Dette er hard myndighet mot privatliv, og det er det på mange måter. Samtidig så er det 
okkupanter som har tatt seg til rette på områder de ikke skulle, og som skal ut. Dette bildet 
viser veldig godt flere sider. Og hun er helt ensom her. Hun har ingen beskyttelse. Og alle 
disse med hjelmer og balltre og skjold som går til angrep på henne. Og så står det masse folk 
og ser. Dette er en begivenhet. Her står verden og ser på. Det er et kjempesterkt bilde og det 
er veldig mange nyanser i det. Hun får privatlivet sitt ødelagt, men noen andre får kanskje litt 
mer frihet. De får kanskje et privatliv, de. De andre som står bak. Og som får slippe til når hun 
må ut. Det er et veldig komplekst bilde, fullt av kontraster. Det er desperasjon, makt. 
Kjempesterkt.  
A.G: Det er ikke noen bildetekst til det bildet, så man må inn på NettStreif for å finne ut 
hva det handler om. Hva gir det til bildet, tenker du? 
M.H: Det gir assosiasjoner. Man kan assosiere uten å bli avbrutt av en bildetekst. ”Og ja, er 
det det er”, tenker man ofte, og så ferdig med det, etter å ha lest en bildetekst. Man kan la seg 
fascinere: ”Hva er dette her for noe? Hvorfor går alle de der til angrep på henne? Hva er dette 
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gjerdet for noe? Og hvorfor står alle disse menneskene og ser på? Hva skjer når hun nå blir 
tatt?” Dette er et igangsetterbilde til Verdenssamfunnet (del 5).  
M.H: Jeg håper det appellerer til den fredelige pasifisten i oss. Dette er jo så grusomt. Det er 
så feigt. Det er en så ujevn maktfordeling her, det går nesten ikke an. Jeg håper det trigger at 
dette er veldig, veldig urettferdig. Finner man ut hvor det kommer fra kan man drøfte videre: 
”Er det egentlig urettferdig?” Man kan gå veldig langt inn i dette bildet og tenke seg om. Men 
jeg vil at det skal framprovosere en ”Å-nei-reaksjon”.  
A.G: Kunne noen komme til å ta avstand fra et sånt bilde i en læreboktekst? 
M.H: Ja, selvfølgelig kunne det det. Men jeg håper at samfunnsfaglærere ikke vil kunne gjøre 
det, for da vil de ikke ta alle dimensjonene av samfunnet. Og dette er en veldig viktig 
dimensjon. Og det kan være andre, f eks elever som har opplevd krig, hvor dette kan være et 
veldig sterkt bilde. Men jeg synes ikke vi skal skjerme for mye, for norske barn har ikke 
begreper om det, så de trenger litt input der, også emosjonell input som dette bildet er et 
eksempel på. Dersom det er noen elever der som har opplevd noe som likner på dette, så får vi 
håpe at det er noen voksenpersoner der som kan se det. Man vet jo gjerne noe om bakgrunnen 
til elevene.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
